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Die Auswirkungen des Bolog-
na-Prozesses auf deutsche U-
niversitäten machen nicht vor 
strukturellen Veränderungen 
halt. Die Bedeutung der Stan-
dards und Kompetenzen, die 
nach dem Studium nachgewie-
sen werden sollen, erfordern 
einen Paradigmenwechsel in 
der universitären Lehre. Die 
veränderten Organisationstruk-
turen sind weit fortgeschritten. 
Die hessische Lehrerbildung 
weist eine modulare Struktur 
auf, was auf eine Entstaatli-
chung des Lehramtsstudiums 
schließen lässt, jedoch nicht 
zutrifft. Das universitäre Studi-
um endet nach wie vor mit der 
1. Staatsprüfung. Lehramtsstu-
denten denken primär in „Cre-
dit-Points“ und studienbeglei-
tenden Modulprüfungen. Da-
neben haben sie von einem 
Wechsel in der Vermittlungskul-
tur im Seminarbetrieb noch 
nichts gespürt. Das Konzept 
„Shift from Teaching to Lear-
ning“ bedeutet eine grundle-
gende Veränderung der Lehr- 
und Lernkultur in Schulen und 
Universitäten. In diesem Fall 
geht es darum, die Studieren-
den für ihren eigenen Lernpro-
zess verantwortlich zu machen. 
Aktuell wird dieses Konzept mit 
dem Bologna-Prozess in einem 
Atemzug genannt, jedoch reicht 
diese Bezeichnung bis in die 
90er Jahre zurück und galt als 
Option, die Finanzkrise ameri-
kanischer Colleges und Univer-
sitäten in den Griff zu bekom-
men (vgl. Wildt 2005). Es 
scheint so wie immer zu sein, 
dass eine Reform keine Wei-
terentwicklung des Bekannten 
darstellt, sondern sich als 
Sparmodell entpuppt. Unter ö-
konomischen Gesichtspunkten 
entlastet dies die Universitäten 
auf den ersten Blick. Die ge-
stiegene Selbstverantwortung 
der Studierenden spart Res-
sourcen in der Lehre. Spätes-
tens mit Einführung der Stu-
diengebühren wird der Student 
jedoch zum Kunden und der ist 
bekanntlich König. Wie proble-
matisch es sein wird, Studien-
angebot und Studierbarkeit zu 
gewährleisten und ggf. Paral-
lelveranstaltungen zu anderen 
Zeitfenstern anzubieten, wird in 
hessischen Universitäten un-
terschiedlich gelöst. Zusätzlich 
wird von Professoren ein Rol-
lenwechsel in der universitären 
Lehre erwartet. Die Interakti-
onsstrukturen des belehrenden, 
Wissen öffentlich verkünden-
den Dozenten sollen um ein di-
daktisches und methodisches 
Handlungsspektrum ergänzt 
werden, welches bisher von 
Professoren nicht erwartet wur-
de bzw. nicht vorausgesetzt 
wird. Dazu kommen Beratungs- 
und Betreuungsaufgaben, die 
aus dem Dozenten einen „Co-
ach“ machen. Inzwischen wer-
den hochschuldidaktische Zerti-
fikate gesammelt, und neben 
Publikationslisten erhält die 
Kompetenz der Lehrvermittlung 
unter diesen Gesichtpunkten 
einen immer größeren Stellen-
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verkündern“ (Professoren) in 
der Tat Hochschullehrer, die 
heute schon so genannt wer-
den, ohne je eine Pädagogik- 
oder Didaktikveranstaltung be-
sucht zu haben. Deutlicher 
kann man es nicht auf den 
Punkt bringen als ein Teilneh-
mer, der in einer hochschuldi-
daktischen Fortbildung mit dem 
Paradigmenwechsel „Shift from 
Teaching to Learning“ konfron-
tiert wurde: „Ich wollte Forscher 
werden und kein Lehrer, nun 
kommt noch Pädagogik und 
Didaktik dazu, dann hätte ich 
gleich Lehramt studieren kön-
nen.“ Diese Haltung mag eine 
Ausnahme darstellen, unter-
streicht aber die Problematik, 
die auf universitäres Lehrper-
sonal zukommen wird. Nach-
wuchswissenschaftler müssen 
sich dieser Herausforderung 
stellen. Ob verbeamtete Pro-
fessoren sich darauf noch ein-
stellen können, bleibt abzuwar-
ten. Vermutlich wird sich dann 
die Lehre ändern, wenn die E-
valuationsergebnisse der Ver-
anstaltungen finanzielle Folgen 
haben werden. Ausgelobte 
Preise für „Gute Lehre“ mag 
dabei erst der Anfang sein.  
 
Wie groß das Interesse inzwi-
schen bei Lehrenden an der 
J.W. Goethe-Universität gewor-
den ist, zeigt die große Reso-
nanz auf das Angebot, ein 
„hochschuldidaktisches Basis-
zertifikat“ erwerben zu können. 
Binnen weniger Stunden waren 
alle Plätze für die beiden 
Pflichtmodule „Lehren und Ler-
nen – Einführung in die Hoch-
schullehre“ und „Planen und 
Gestalten von Lehrveranstal-
tungen“ belegt. Drei weitere 
Wahlmodule, z.B. „Aktivierende 
Verfahren und Methoden in der 
Lehre“, „Beratungsgespräche: 
Lehrende als Lerncoach“ oder 
„Lehrveranstaltungen nachhal-
tig evaluieren“, mussten belegt 
werden, damit das Basiszertifi-
kat erworben werden konnte. 
Auch für die Wahlmodule, (sie-
he gesamtes Programm, S.3), 
bestand eine hohe Nachfrage. 
Die Organisatoren Claudia 
Bremer & Alexander Braun wa-
ren über die Nachfrage positiv 
überrascht und hoffen, dass 
das Angebot im Wintersemes-
ter fortgesetzt wird. Der Bedarf 
dafür ist in Frankfurt auf jeden 
Fall sehr groß. Die Universität 
ist gut beraten, ein entspre-
chendes Weiterbildungsange-
bot fortzusetzen. Es würden 
sich viele Vorteile daraus erge-
ben, wenn Lehrende das Kon-
zept „Shift from Teaching to 
Learning“ in ihren Seminaren 
umsetzten. Nimmt man die 
Aufgabe ernst, wird auch eine 
andere Feedbackkultur in der 
Universität von den Studieren-
den nachgefragt werden. Bis-
her waren die Rückmeldungen 
der Dozenten aufgrund der ho-
hen Studierendenzahlen häufig 
kurz und unverbindlich, eine in-
dividuelle Beratung, die den 
Lernprozess und die Probleme 
dabei thematisierten, fehlte bis-
her. Formen des Feedbacks 
sind so unterentwickelt, dass 
selbst nach Präsentationen von 
Studenten keine Rückmeldun-
gen gewünscht sind, weil sie 
häufig negative Rückmeldun-
gen befürchten. Dies führte zu 
einem „Scheinstudium“. Mit der 
Einführung von Standards und 
Kompetenzen wird eine andere 
Form der Bewertung und 
Rückmeldung auch in den Uni-
versitäten benötigt. 
 
In Schulen werden seit Ende 
der neunziger Jahre Portfolios 
zur Steuerung des Lernens und 
Lehrens sowie zur Leistungs-
bewertung erprobt (vgl. Brun-
ner, Häcker, Winter 2006, Köll-
bichler 2006).  
 
Wie man Portfolios an der J.W. 
Goethe-Universität in der Leh-
rerbildung einsetzen kann, wird 
in der vorliegenden L-news 
durch Beiträge von Imhof, 
Hänssig, Falkenhagen, Seel-
bach & Küppers sowie Lenz, 
dokumentiert. Dabei berück-
sichtigt die Arbeit mit dem Port-
folio wichtige Erkenntnisse aus 
der Kognitionsforschung. Das 
„Lernen zu lernen“ und sein ge-
lerntes Wissen zur Lösung 
neuer Fragestellungen und 
Probleme zu nutzen, wo Trans-
ferleistungen geprüft werden, 
können durch die Portfolioarbeit 
unterstützt werden. Dies gelingt 
durch die große Wertschät-
zung, die der Reflexion und der 
Selbstwahrnehmung beim ei-
genen Lernprozess gewidmet 
wird. 
 
In den L-news Nr. 27 wird dar-
über hinaus die Bedeutung des 
Bilingualen Fremdsprachenun-
terrichts am Beispiel der Anglis-
tik (Doff & Theis) und Romanis-
tik (Ambrosius) dargestellt und 
bietet Studierenden, die sich 
bereits für die Schulpraktischen 
Studien im Frühjahr 2008 an-
gemeldet haben, die Möglich-




Blended Learning ist in aller 
Munde, Ilka Rupp, Pädagogi-
sche Mitarbeiterin in der Katho-
lischen Theologie, stellt ihren 
Ansatz im Rahmen der Schul-
praktischen Studien (SpS) vor 
und verweist auf Chancen und 
Probleme, die sie bei der Reali-
sierung in den SpS sieht. 
 
Der Gründungstag der Gesell-
schaft für Didaktik der Biowis-
senschaften am 10. Februar 
2007 im Forschungsinstitut und 
Naturkundemuseum Sencken-
berg war ein voller Erfolg mit 
interessanten Vorträgen u.a. 
von Prof. Spitzer, der Verlei-
hung des ersten Hominiden-
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the-Gymnasium und einem gut 
besuchten Workshopangebot.  
 
Rahle Kremer dokumentiert aus 
studentischer Sicht die universi-
täre Lernkultur von morgen und 
stellt die „Zukunftswerkstatt“ 
vor. 
 
















































Das Cornelia Goethe Centrum 
feiert! Vor 10 Jahren, im Juni 
1997, wurde mit dem Zentrum 
für Frauenstudien und die Er-
forschung der Geschlechter-
verhältnisse, wie das CGC vor  
seiner Namensgebung hieß, 
der Grundstein für das erste u-
niversitäre hessische Zentrum 
dieses Schwerpunktes gelegt, 















































Wildt, Johannes Prof. Dr. Dr. h.c.: 
Vom Lehren zum Lernen – hoch-
schuldidaktische Konsequenzen 
aus dem Bologna-Prozess für Leh-
re, Studium und Prüfung. Kurzfas-
sung eines Vortrags zur: Experten-
tagung des EWFT „From Teaching 
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Kompetenzen für gute Lehre 
Hochschuldidaktisches Qualifizierungsangebot für Lehrende 




P:   Lehrern und Lernen –  Einführung in die Hochschullehre  
Inhalt: Der Workshop führt in die Grundlagen des Lehrens und Lernens 
(in der Hochschule) ein und berücksichtigt insbesondere am Lerner orien-
tierte Methoden und Verfahren 
Ziele: Er dient der Reflexion von verschiedenen Möglichkeiten der Ges-
taltung von Lehr-Lernprozessen. Dabei werden die Erfahrungen der Teil-
nehmer/innen in einen hochschuldidaktischen Bezugsrahmen gestellt und 
auf zentrale Anforderungen der Modularisierung bezogen. Vorhandene 
Gütekriterien werden reflektiert 
 
P:   Planen und Gestalten von Lehrveranstaltungen 
Inhalt: Der Workshop führt in Planung und Gestaltung von unterschiedli-
chen Lehrveranstaltungen ein. Ziel : Am Lerner orientiertes Lehren wird 
mit der hochschuldidaktischen Planung unterstützt.. Methoden: Dazu 
werden verschiedene Modelle und Planungsschritte (für eine Sitzung, 
sowie Ablaufschema einer Gesamtveranstaltung) werden vorgegeben 
bzw. erarbeitet, Umsetzungsmöglichkeiten an Beispielen simuliert und 
analysiert, Formen individueller und kollegialer Lehrplanung sowie Feed-
back können genutzt werden. 
 
W:   Aktivierende Verfahren und Methoden in der Lehre 
 
W:   Wiss. Schreiben: Lernen und Lehren an der Hochschule 
 
W:   Beratungsgespräche: Lehrende als Lerncoach 
 
 
W:  Körper, Klang und Präsentationsdramaturgie 
 
W:  Prüfungsberatung und mündliche Prüfungen 
 
W:   Moderation von Lernprozessen 
 
W:   Visualisieren in der Lehrveranstaltung 
 
W:   Schwierige Situationen in Lehrveranstaltungen 
 
W:   Lehrveranstaltungen nachhaltig evaluieren 
 
W:   Massenveranstaltungen 
 
P Pflichtveranstaltung 
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Portfolio in den Schulpraktischen Studien 
 
Dr. Margarete Imhof 
Institut für Pädagogische Psychologie 
 
In allen Teilen der Schulprak-
tischen Studien (Vorberei-
tung, Praktikumsphase und 
Nachbereitung) setze ich in 
der Arbeit mit den Studieren-
den das Portfolio ein. Das 
Portfolio eignet sich meiner 
Ansicht nach für solche Lehr-
veranstaltungen ganz beson-
ders gut, bei denen es um die 
individuelle Entwicklung der 
Handlungs- und Reflexions-
kompetenzen von Studieren-
den in den Lehramtsstudien-
gängen geht. Da jeder und 
jede einen anderen Weg 
geht, andere Erfahrungen 
mitbringt, andere Erfahrungen 
in der Praktikumsphase vor 
Ort macht usw., bietet es sich 
an, die Erkenntnisse der 
Schulpraktischen Studien in 
einem Portfolio zu dokumen-
tieren. Dabei geht es einer-
seits um die Beobachtung, 
Beschreibung und Analyse 
von Unterricht und anderer-
seits um die Erprobung und 
Reflexion der eigenen Hand-
lungsmöglichkeiten in der 
Lehrerrolle. Hierzu gibt es 
kein Lehrbuchwissen und 
kein Rezept, wie man es 
„richtig“ macht. Es ist viel-
mehr erforderlich, dass sich 
jeder Einzelne einschlägiges 
Wissen und professionelle 
Kompetenzen aneignet, um 
sich in die Lage zu versetzen, 
ein möglichst großes Reper-
toire an Handlungsmöglich-
keiten anzueignen, um die 
Aufgaben im Lehrerberuf er-
folgreich zu bewältigen und 
gut begründete Entscheidun-
gen zu treffen. Es geht also 
um die ganz persönliche 
Entwicklung jedes und jeder 
Einzelnen, die durch die Aus-
einandersetzung mit dem ei-
genen Lernen und die Refle-
xion der eigenen Lernwege 
gekennzeichnet ist (vgl. Brun-
ner, Häcker & Winter, 2006; 
Imhof, 2006).  
 
Ziele des Portfolio (PF) 
Das PF soll zu einem vertief-
ten Verständnis des behan-
delten Stoffes und der Beo-
bachtungen im Praktikum füh-
ren, indem es zur systemati-
schen Datensammlung und 
Dokumentation der Beobach-
tungen, zu regelmäßiger 
Nachbearbeitung und Refle-
xion anregt. Diese Reflexion 
kann sich auf alle Aspekte 
der Lerninhalte beziehen, die 
in Zusammenhang mit den 
Aufgaben, Beobachtungen 
und Lehrerfahrungen in der 
Vorbereitungsveranstaltung 
und im Praktikum stehen. Aus 
dieser Gesamtmenge poten-
tieller Lernanstöße wählen 
die Studierenden am Ende 
diejenigen zur Bearbeitung 
aus, die ihnen persönlich als 
besonders bedeutsam, inte-
ressant, fragwürdig oder neu-
artig erscheinen. Diese Do-
kumente werden kommentiert 
und zum Teil auch den Lern-
partnern oder der Lerngruppe 
präsentiert. 
 
Das PF soll das Bewusstsein 
für den eigenen Lernprozess, 
für die eigenen Stärken und 
den eigenen Lernbedarf för-
dern. In diesem Zusammen-
hang ist auch die Interaktion 
zwischen dem eigenen Lern-
prozess und den Lehrmetho-
den von Interesse: Auf wel-
che Weise lerne ich? Welche 
Form der Stoffvermittlung 
"liegt" mir und welche nicht? 
Welche Rolle spielen dabei 
die Mitglieder der Arbeits-
gruppe, die Kommilitonen, die 
Lehrer und Lehrerinnen in der 
Schule, die Schüler und 
Schülerinnen oder andere 
Personen, die mir auf mei-
nem Lernweg begegnen?  
 
Darüber hinaus soll das Ver-
fassen und Zusammenstellen 
des PF dazu dienen, eine 
Methode des Lernens eigen-
ständig auszuprobieren. Die 
Studierenden lernen, Ziele zu 
formulieren und Kriterien zu 
erarbeiten, an denen sie prü-
fen können, ob sie diese er-
reicht haben. Die regelmäßi-
ge schriftliche Explikation der 
eigenen Gedanken in kom-
pakter Form stellt eine sinn-
volle Form der Förderung von 
Lernprozessen dar. Die 
"Verschriftlichung" der eige-
nen Gedanken kann insbe-
sondere helfen, neue Ideen 
zu generieren und zu entwi-
ckeln. Die Erstellung eines 
persönlichen Portfolios ist 
daher auch als das Einüben 
einer "Technik" des aktiven, 
selbstgesteuerten Lernens zu 
sehen. Diesem Ziel dient 
auch die abschließende Aus-
wertung und das Feedback 
zum PF.  
 
Woraus besteht das Portfo-
lio? 
Das Portfolio ist in der Bil-
denden Kunst eine Samm-
lung von Arbeiten, die ein 
Künstler zusammenstellt, um 
sich zu präsentieren. Man 
wählt diejenigen Arbeiten 
aus, die am besten geeignet 
erscheinen, den eigenen Stil 
vorzustellen. 
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Die Analogie mit dieser Form 
des Portfolio ist aber nur zum 
Teil richtig. Auch hier geht es 
darum, den individuellen Stil 
zu dokumentieren. Allerdings 
steht beim Lernportfolio nicht 
das fertige Produkt im Mittel-
punkt, sondern die Dokumen-
tation eines Entwicklungswe-
ges und eines Entwicklungs-
standes. Bei der Führung des 
Portfolio sind folgende Aspek-
te zu beachten: 
 
Erstens die Regelmäßigkeit 
der Aufzeichnungen, die es - 
in der Rückschau - ermögli-
chen soll, die eigene "Lern-
geschichte" in Zusammen-
hang mit dem Seminarbesuch 
schnell zu rekonstruieren. 
Das PF hat also, ähnlich wie 
ein Tagebuch, eine Art "Bi-
lanzfunktion".  
 
Zweitens ist es zur Führung 
des PF notwendig, einen per-
sönlichen "Stil" der Aufzeich-
nung zu finden. Jeder hat an-
dere Erfahrungen, stellt sich 
andere Fragen, hat andere 
Zugangsweisen und Informa-
tionsquellen. Dieser persönli-
che Stil kann und soll sich im 
PF niederschlagen.  
 
Drittens bringt das Portfolio 
unterschiedliche Perspektiven 
zusammen, denn es enthält 
Dokumente unterschiedlicher 
Art, die geeignet sind, die 
Praktikumserfahrung in vielen 
Facetten darzustellen. Das 
Portfolio kann Ausführungen 
zur eigenen Lehr- und Lern-
philosophie enthalten, Ge-
danken zu Lektüre, Überle-




tungen, Aufzeichnungen von 
Gesprächen mit Lehrern und 
Lehrerinnen an den Prakti-
kumsschulen, Ergebnisse von 
Schülerarbeiten, Rückmel-
dungen von Schülern und 
Schülerinnen und vieles 
mehr.  
 
Ähnlich wie das Künstlerport-
folio wird das PF geführt, um 
es – zumindest in Teilen – zu 
veröffentlichen. Denn es soll 
nach dem Praktikum in der 
Auswertungsveranstaltung in 
der Gruppe präsentiert und 
abgegeben werden. 
 
Beurteilung des Portfolio? 
Das Portfolio stellt sich der 
Beurteilung wie andere Leis-
tungsvorlagen auch. Dabei 
werden hauptsächlich Be-
schreibung, Auswahl und Re-
flexion der Inhalte, aber e-
benso auch die Präsentation 
und äußere Form berücksich-
tigt. Überprüft wird, ob das PF 
klar strukturiert, übersichtlich 
und vollständig ist und ob es 
originale Dokumente enthält, 
die die Einträge veranschau-
lichen. Es wird untersucht, ob 
die Auswahl der Themen und 
Dokumente begründet und 
auf das Praktikum bezogen 
ist und ob die ausgewählten 
Dokumente eine Vielfalt von 
Perspektiven dokumentieren. 
Wichtig ist darüber hinaus, 
dass in der Reflexion die 
Aussagen durch Belege ge-
stützt werden. Die im PF be-
richteten Beobachtungen und 
Episoden sollen in einem 
theoretischen Bezugsrahmen 
interpretiert und aus der Re-
flexion weiterführende Fragen 
entwickelt werden. 
 
Wie kommt das Portfolio 
bei den Studierenden an? 
Das eingesetzte Portfolio 
konnte bislang mit einer klei-
nen Gruppe von Studieren-
den erprobt werden. Die 
Rückmeldungen der Studie-
renden sind von großer Be-
deutung, weil sich daran die 
Weiterentwicklung der Me-
thode orientiert. Die folgen-
den Rückmeldungen aus dem 
Wintersemester 2006/2007 
sind zwar nicht im strengen 
Sinne repräsentativ, geben 
aber einen Eindruck über die 
„Grundstimmung“: 
 
Diese Aspekte am PF finde ich positiv  Diese Aspekte am PF finde ich negativ 
Man reflektiert viel über das Beobachtete 
und sich selbst. Das Portfolio ist wie ein roter 
Faden, wodurch man genauer weiß, worauf 
man achten sollte. 
.... dass man versucht, das Beobachtete und 
Erlebte in den vorgegebenen Rahmen zu 
pressen und dadurch nicht alle relevanten 
und spannenden Überlegungen reinkommen 
Die Leitfragen haben geholfen, Dinge diffe-
renziert zu betrachten 
 
Fordert die genaue Auseinandersetzung mit 
einzelnen Themen 
Zu enge Vorgaben 
 
Bietet Struktur, die zum Nachdenken anregt  Umfang 
Man kann regelmäßig schreiben und es ent-
stehen gute Ideen, worüber man schreiben 
kann, super für die Stundenplanung 
Zu viel 
Regelmäßiges Schreiben am Portfolio und 
Anregungen zur Beobachtung 
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Guter Leitfaden und gute Möglichkeit zur Re-
flexion, neue Aspekte, durch die ich sehr viel 
gelernt habe 
Umfang zu groß, manchmal zu enge Füh-
rung 
Das Portfolio hat mir geholfen, über meinen 
eigenen Lernweg nachzudenken 
 
Das Portfolio hat zur vertieften Auseinander-
setzung mit den Themen angeregt 
 
Das Portfolio hat mich angeregt, eigene I-
deen zu entwickeln 
 
Guter Leitfaden, übersichtlich und vielfältig  Zu lang und zeitaufwändig 
Selbstreflexion wird gefordert und Entwick-
lungen werden erkennbar 
Viel Schreibarbeit 
 
So sind im Portfolio -Prozess 
Studierende und Lehrende 
zugleich auch Lernende, weil 
bei der Arbeit mit Portfolio die 
Prozesshaftigkeit die wich-
tigste Konstante ist. Ebenso 
wichtig ist es, die Individuali-
tät der in den Portfolios prä-
sentierten Entwicklungspro-
zesse zu würdigen und dar-
auf Rückmeldung zu erhalten 
sowie anderen in der Lern-
gruppe zu geben.  
 
Literaturhinweise:  
Brunner, I., Häcker, T. & Winter, 
F. (2006). Das Handbuch Portfo-
lioarbeit: Konzepte, Anregungen, 




mhof, M. (Hrsg.).(2006). Portfolio 
und Reflexives Schreiben in der 
Lehramtsausbildung. Tönning: 
Der Andere Verlag. 
 
 
Portfolio in der Lehrerbildung –  
eine Methode für reflexives Schreiben? 
 
Andreas Hänssig 
Büro für Schulpraktische Studien 
 
In der Lehrerbildung hat seit 
Jahren die Entwicklung der 
Reflexionskompetenz einen 
hohen Stellenwert. In diesem 
Zusammenhang wird u.a. 
auch die Aktionsforschung 
genannt. Sie wird von Elliot 
als „systematische Untersu-
chung beruflicher Situationen, 
die von Lehrerinnen und Leh-
rern selbst durchgeführt wird, 
in der Absicht, diese zu 
verbessern“ definiert (Altrich-
ter/Posch 2007, 13). Darüber 
hinaus bietet auch die Portfo-
liomethode unter der Ver-
wendung des Reflexionsstu-
fenmodells nach Hänssig die 
Möglichkeit, reflexives Schrei-
ben gezielt einzuüben. Das 
schriftliche Festhalten von 
Reflexionsgedanken nach 
Unterrichtsversuchen wird 
hierbei systematisch geübt 
und als grundlegende Basis 
auf dem Weg zum reflektie-
renden Handeln betrachtet. 
Es bietet so den Studieren-
den die Möglichkeit, die per-
sönliche Entwicklung zu do-
kumentieren und sie für sich 
und andere transparent zu 
machen. Auf der Grundlage 
des Modells von Scha-
lies/Eysel (2004) bietet das 
Reflexionsstufenmodell mit 
nachfolgenden Anregungen 
eine Strukturhilfe für den ei-
genen Lernprozess. Die 
Schwierigkeit bei der Analyse 
von eigenen Unterrichtsstun-
den bzw. – versuchen ist die 
Tatsache, dass Ausführungen 
häufig nur deskriptiv bleiben, 
weil keine wirkliche Reflexion 
vorgenommen wird. Die fol-
gende graphische Darstellung 
des Ansatzes basiert auf der 
Grundlage des reflektieren-
den Praktikers (Altrich-
ter/Posch) und Erkenntnissen 
aus der Professionsforschung 
(Schön). Weil die Reflexions-
tiefe durch Verwendung des 
Stufenmodells kontinuierlich 
verbessert werden kann und 
sie fundiertere Kenntnisse 
über den Lernprozess liefert, 
wird dieser Prozess oft spiral-
förmig dargestellt. Im Folgen-
den wird dieser jedoch ver-
einfacht skizziert. 
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Jeder Unterrichtsversuch, ob 
im Rahmen Schulpraktischer 
Studien oder im Referendari-
at, basiert auf einer Unter-
richtsvorbereitung. Dabei gilt 
die Faustregel, dass nur das 
bedacht bzw. geplant werden 
kann, was auch gewusst 
wurde. Dabei geht man da-
von aus, dass der wissens-
basierte Aufbau der Pla-
nungskompetenz kontinuier-
lich steigt und in einen le-
benslangen Lernprozess 
mündet. Für die eigene Pro-
fessionalisierung bietet sich 
das sechsstufige Reflexions-
modell an. Der primäre Schritt 
des sechsstufigen Reflexi-
onsstufenmodells ist die 
Auswahl eines bestimmten 
Ausschnittes (Sequenz) aus 
der gehaltenen Unterrichts-
stunde. Pro Stufe soll eine in 
die Tiefe gehende schriftliche 
Reflexion vorgenommen wer-
den, die eine DinA4 Seite um-
fasst und durch eine Einlei-
tung und ein Fazit eingerahmt 
wird (zur Verdeutlichung des 
Modells siehe Hänssig/Petras 
2006, 37). 
 
Begründen Sie Ihre Sequenz, 
die Sie für Ihr Portfolio aus-
gewählt haben, auf einem 
Extrablatt (Einleitung), damit 
der Lernprozess übersichtlich 
strukturiert werden kann. Ori-
entieren Sie sich dabei an 
folgenden Fragen bzw. Krite-
rien: 
1. In welcher Lerngruppe fand 
der Unterrichtsversuch statt? 
2. Warum haben Sie gerade 
diese Sequenz gewählt? 









Zunächst beginnen Sie mit 
der sachbezogenen Be-
schreibung, die sich alleine 
auf die gewählte Methode 
bzw. die Sozialform bezieht. 
Wenn Sie zum Beispiel die 
Methode  Schreibgespräch 
eingesetzt haben, kann in 
dieser Arbeitsphase die Fra-
ge  „Was zeichnet das 
Schreibgespräch aus?“ von 
Unterrichtsdurchführung 
Reaktionen in der Handlung: 
I. Auf der Basis von Routinen 
II. Auf der Basis von geplanten 
Alternativen 
Reflexion nach dem  
Unterrichtsverlauf 
I. (deskriptiv) Gegenüberstel-
lung Stundenplanung versus 
Stundenverlauf 
II. (reflexiv) Begründung, wa-




Auf der Basis subjekti-
ver und objektiver The-
orien über guten Unter-
richt 
Lernprozess 
Kritischer Diskurs &  
Erkenntnisgewinn auf 
der Basis theoriegelei-
teter Reflexion – unter 
Bezug auf verwendete 
Literatur, nach neuer 
Literaturrecherche und 




wortet werden. Dabei sollten 
Sie mehr als eine Literatur-
quelle zu Rate ziehen und 
sich sowohl mit den Definitio-
nen als auch mit der Funktion 
und den Zielen der Methode 
vertraut machen. Es ist er-
staunlich, wie oft subjektive 
Theorien aus der eigenen 
Lernbiographie über ver-
meintlich bekannte Methoden 
und Sozialformen vorliegen 
und so Unterrichtsprozesse 
beeinflussen. Erst der genaue 
Blick in die Fachliteratur er-
möglicht eine objektive Refle-




gene Begründung“  
 
Dieser Aspekt widmet sich 
der Frage nach der didakti-
schen Begründung für die 
Methodenauswahl. Um bei 
o.g. Beispiel zu bleiben:  
„Warum haben Sie die Me-
thode Schreibgespräch 
ausgewählt und einge-
setzt?“ Dafür ist es notwen-
dig, die Lerngruppe ausführ-
lich darzustellen und auf Be-
sonderheiten hinzuweisen, 
(leistungsstarke Lerngruppe, 
Schüler kennen die Methode 
bereits, hoher Geräuschpegel 
in der Klasse etc.). Weil die 
Berücksichtigung von Unter-
richtsgegenstand und Lern-
gruppe grundlegend für die 
Auswahl der Methode ist, ist 
die zweite Stufe des Reflexi-
onsstufenmodells für die Be-
gründung von Lernprozessen 
der Schülerinnen und Schüler 
maßgebend. In der Regel 
werden viele Unterrichtsideen 
verworfen bis die Unterrichts-
planung steht, ohne diese 
schriftlich dokumentiert zu 
haben. Für die Reflexion der 
Stundenvorbereitung ist es 
jedoch sehr wichtig, Alternati-
ven zu benennen, d.h. schrift-
lich festzuhalten, um später 
eventuelle Handlungsalterna-
tiven für weitere Unterrichts-
stunden zu erproben. 
 
3. Stufe „Analyse des Un-
terrichtsverlaufs“ (nach der 
Unterrichtsstunde) 
 
Hier soll die komplette Unter-
richtsplanung vorgestellt und 
dem tatsächlichen Verlauf 
wertneutral gegenübergestellt 
werden. Dafür bieten sich Un-
terrichtsraster an. Wie haben 
Sie die Stunde geplant und 
wie ist sie verlaufen? Hier sol-
len Sie sich auf eine deskrip-
tive Form konzentrieren. Erst 
danach beginnt die Reflexion 
über die ausgewählte Se-
quenz (z.B. Arbeitsauftrag 
beim Schreibgespräch). Ziel 
ist es, nicht die ganze Stunde 
akribisch zu rekonstruieren, 
sondern am ausgewählten 
Beispiel die Planung gegen-
über dem tatsächlichen Ver-
lauf der Stunde zu analysie-
ren. 
 
4. Stufe „kritischer Dis-
kurs“ (über den Einsatz der 
Methode) 
 
Beginnen Sie mit positiven 
Beobachtungen. Was hat sich 
positiv auf die Lerngruppe 
ausgewirkt? Begründen Sie 
Ihre Einschätzung auf der 
Sachebene: „Die Arbeitsan-
weisung ist den Schülern 
präzise und schriftlich zur 
Kenntnis gegeben worden. 
Das Schreibgespräch hat die 
gewünschte Intention erfüllt 
und eine hohe Schülerbeteili-
gung ermöglicht.“ Welche 
Aspekte hatten Sie nicht be-
dacht? Neben der Sachebene 
ist auch die persönliche 
Wahrnehmung für den indivi-
duellen Lernprozess von gro-
ßer Bedeutung: Wie sind Sie 
mit der Methode zurechtge-
kommen? Bezogen auf das 
Schreibgespräch z.B. unge-
wohnte Moderationsrolle, 
musste mich zurücknehmen, 
wie kann ich den Lernweg der 
Schüler begleiten, wenn ich 






Hier beschreiben Sie, inwie-
fern der Erkenntnisgewinn 
aus der vorbereitenden Se-
minarveranstaltung beim Un-
terrichtsversuch angewendet 
werden konnte oder ob z.B. 
Aspekte in der Nachberei-
tungsveranstaltung aufgegrif-
fen wurden, die während des 
Schulpraktikums aufgetreten 
sind. Vielleicht war auch der 
reflektierte Ausschnitt nicht 
Gegenstand der Seminarsit-
zungen, so dass Sie nun ge-
zielt diese Fragestellung ei-






Der eigene Lernprozess und 
damit der Professionalisie-
rungsprozess steht hier im 
Mittelpunkt. Wie war Ihr 
Kenntnisstand vor den Schul-
praktischen Studien, konnten 
Sie eine Weiterentwicklung 
Ihrer Kompetenzen in den 
Schulpraktischen Studien be-
obachten und welche Ziele 
ergeben sich kurz-, mittel- 
und langfristig aus Ihren Er-
fahrungen für die Entwicklung 
Ihrer Lehrerpersönlichkeit? 
Welche Ziele ergeben sich 
durch die Schulpraktischen 
Studien für Ihr Studium bzw. 
für Ihre weitere Ausbildung 
(Referendariat)? 
 
Um den eigenen Lernprozess 
zu verdeutlichen, sollen Sie 
auch die Bearbeitung des 
Portfolios analysieren. Dazu L-news Nr. 27       SoSe 2007                  9 
 
 
eignen sich folgende Fragen: 
 
•  Wie sind Sie mit dem Re-
flexionsstufenmodell zurecht-
gekommen? 
•  Wie sind Sie bei der Bear-
beitung vorgegangen? 
•  Wenn es Schwierigkeiten 
gab, wie sahen diese aus? 
•  Womit können Sie zufrie-
den sein? 
•  Worin sehen Sie die be-
sonderen Stärken der reflek-
tierten Sequenz? 
•  Woran möchten Sie wei-
terarbeiten? 
 




Eine Peer Conference ermög-
licht den Studierenden die 
Chance, sich gegenseitig ei-
ne Rückmeldung auf ihre 
Portfolioarbeit zu geben. 
Konstruktive Rückmeldungen 
verstärken den eigenen Lern-
prozess. Der Austausch un-
tereinander bietet darüber 
hinaus Orientierungsmöglich-
keiten und auch die Möglich-
keit, an anderen Gedanken-
gängen teilzunehmen. Sinn 
ist es, Kriterien für die Bear-
beitung des Reflexionsstu-
fenmodells und der Portfolio-
methode aufzuzeigen und 
dem Verfasser zu spiegeln, 
wie das Portfolio auf den Le-
ser wirkt. Somit kann man re-
flexive Kompetenzen in einer 
Peergroup gut verbessern. 
Dafür ist es allerdings wichtig, 
klare Feedbackregeln einzu-
halten und nachfolgende Kri-
terien transparent zu machen, 
die als Checkliste für Verfas-
ser und Leser gleichermaßen 
gelten: 
 
•  die Nachvollziehbarkeit Ih-
res beschriebenen Gedan-
kengangs, 
•  die Verständlichkeit des 
Inhalts, 
•  die sprachliche Gestal-
tung, 
•  Reflexion der Anwendung 






•  die Struktur bezogen auf 
das Reflexionsstufenmodell – 
sind die einzelnen Stufen 
sauber getrennt oder fließen 
die Stufen ineinander? Ist ei-
ne Trennung zwischen Be-
schreibung und Reflexion zu 
erkennen, nur in Ansätzen zu 
erkennen oder entspricht sie 
voll der Aufgabenstellung? 
 
Nach einer vereinbarten Ü-
berarbeitungsphase unter Be-
rücksichtigung der o.g. As-
pekte werden die Portfolios 
dem Dozenten vorgelegt. Im 
Zusammenhang mit dem Ein-
satz von Portfolios wird auch 
immer wieder die Frage nach 
der Bewertung laut. Bewertet 
werden Teile aus dem Portfo-
lio, die sich direkt auf das Re-
flexionsstufenmodell bezie-
hen und auch, welche Refle-
xionstiefe dabei erreicht wur-
de. Vor allem folgende Punk-
te spielen dabei eine Rolle: 
Zeugen die Ausführungen 
von einer in die Tiefe gehen-
den Reflexion, wurde ver-
wendete Literatur korrekt zi-
tiert und wurde der eigene 
Lernprozess und Erkenntnis-
gewinn verständlich darge-
stellt? Dabei bleibt die Frage 
umstritten, ob es überhaupt 
möglich ist, ein Portfolio zu 
bewerten. Persönliche Frage-
stellungen können m.E. nicht 
bewertet werden, weil sonst 
die Gefahr besteht, dass nicht 
der tatsächliche Lernprozess 
wiedergegeben wird, sondern 
die vermuteten Gedanken 
des „Dozenten“ beschrieben 
werden. Was man bewerten 
kann, ist eine klare Struktur 
der Gedankengänge, eine 
ansprechende äußere Gestal-
tung des Portfolios, Berück-
sichtigung von Rechtschrei-
bung und Zeichensetzung 
sowie die Fähigkeit, sich 
sprachlich gut auszudrücken. 
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 „Reflexion eines Unterrichtsversuches zum Leseverstehen 
fremder Texte anhand des Reflexionsstufenmodells“ 
 
Franka Falkenhagen 
Lehramtsstudentin L3, 4. Fachsemester 
 
Ich habe lange überlegt, wel-
che Sequenz eines von mir 
geleiteten Unterrichtversu-
ches ich hier in meinem Port-
folio analysieren und reflektie-
ren sollte und habe mich 
letztendlich für die Methode 
des Gruppenpuzzles ent-
schieden, die ich am 8. März 
2007 im Rahmen eines Un-
terrichtversuches zum Lese-
verstehen verschiedener ro-
manischen Sprachen in einer 
zehnten Gymnasialklasse 
anwendete.  
Das Gruppenpuzzle ist eine 
Methode, die mir vor Beginn 
meines Studiums gänzlich 
fremd war, die ich inzwischen 
aber auf keinen Fall missen 
wollte, da ich sie für eine der 
besten Vorgehensweisen für 
eine optimale Einbindung und 
Anregung zur Selbsttätigkeit 
aller Schüler halte.   
Im Vorbereitungsseminar ha-
be ich die Methode des Ex-
pertenpuzzles zum ersten 
Mal selbst angewandt und 
habe sie bei verschiedenen 
Unterrichtsbesuchen (zumin-
dest in modifizierter Form) 
gesehen oder mit Schülern 
durchgeführt. Zwar traten ge-
legentlich auch Probleme bei 
der Realisierung der Unter-
richtsplanung auf, doch da ich 
immer große Motivation, Be-
teiligung und gute Ergebnisse 
bei der Anwendung der Me-
thode beobachten konnte, 
beschloss ich, mehr über die 
didaktischen Hintergründe, 
die korrekte Anwendung und 
die erhofften Lernziele des 
Gruppenpuzzles zu erfahren, 
um meine Kompetenz im 
Umgang mit dieser meiner 
Meinung nach erfolgreichen 
Methode zu erweitern.  
Einige der neu erworbenen 
Kenntnisse werde ich auf den 
folgenden Seiten durch die 
Anwendung des Reflexions-
stufenmodells auf die Durch-
führung des Gruppenpuzzles 
im Unterricht darstellen, da 
ich denke, dass man gerade 
durch die Analyse von Un-
planmäßigkeiten und Fehlern 
lernen kann, worauf man bei 
der richtigen Verwendung der 
Methode achten muss. 
 
1. Stufe: sachbezogene Be-
schreibung 
Was zeichnet ein Gruppen-
puzzle aus? 
Voraussetzung für das An-
wenden dieser Verfahrens-
weise ist auf der einen Seite 
eine sehr gute Methoden-
kompetenz des Lehrers, auf 
der anderen Seite aber auch 
das Vertrautsein der Schüler 
mit dieser komplizierten aber 
sehr aufschlussreichen Me-
thode. Es ist sinnvoll, den Ab-
lauf, auch wenn bei den 
Schülern schon Vorkenntnis-
se vorhanden sind, vor jeder 
Anwendung noch einmal kurz 
durchzusprechen.  
Ich wählte das Gruppenpuzz-
le für die Erarbeitungs- und 
Vertiefungsphase aus, wie es 
u.a. auch Greving und Meyer 
vorschlagen
1, um durch die 
Gruppenarbeit die vier Ebe-
                                                 
1 vgl. GREVING, Johannes / PARA-
DIES, Liane (1996). Unterrichts-
Einstiege. S. 216; und MEYER, 
Hilbert (2.Aufl.1989). Unter-
richtsmethoden, II: Praxisband. 
S. 243 
nen des erweiterten Lernbeg-
riffs nach Mattes abzudecken: 
In der ersten Erarbeitungs-
phase in den Expertengrup-
pen sollten sich die Schüler 
Wissen zu Übersetzungs-
möglichkeiten von fremdspra-
chigen Texten erarbeiten und 
lernen, Wichtiges von Un-
wichtigem zu unterscheiden, 
zum Beispiel durch Nicht-
Übersetzen von einzelnen 
unwichtigen Wörtern, die  für 
die sinngemäße Übersetzung 
nicht wichtig sind (Ebene eins 
und zwei).  
 
              
                 
              
              
             
 
In der Stammgruppenphase 
mussten die Schüler das Ge-
lernte beim Zusammentragen 
der verschiedenen Überset-
zungen (Gruppe 1 und 2) und 
Übersetzungsstrategien 
(Gruppe  3 und 4) kommuni-
kativ anwenden, wodurch sie 
soziale Fähigkeiten wie 
Teamgeist, Rücksichtnahme 
und Toleranz trainieren (Ebe-
ne drei und vier)
2.  
 
              
              
              
              
              
 
                                                 
2 vgl. MATTES, Wolfgang (2002). 
Methoden für den Unterricht. 75 
kompakte Übersichten für Leh-
rende und Lernende. S. 32. L-news Nr. 27       SoSe 2007                  11 
 
 
Auf diese Weise wird beim 
Gruppenpuzzle „Kooperati-
onsfähigkeit mit dem indiv-
duellen Leistungsprinzip“ ver-
bunden, und die Schüler wer-
den dazu angehalten, begriff-
liche Strukturen selbstständig 
zu erarbeiten
3. Gerade bei 
der Erarbeitung von umfang-
reichem Material wird das u-
niversal einsetzbare Grup-
penpuzzle, das meistens 
auch bei Schülern und Stu-
denten großen Anklang fin-
det, empfohlen.
4 
Damit das Gruppenpuzzle 
trotz der relativ komplizierten 
Verfahrensweise nicht in 
Chaos ausartet, muss der 
Lehrer einen großen Vorbe-
reitungsaufwand betreiben 
und gut organisiert sein und 
(wichtig!) genügend Zeit, ins-
besondere für eine „sinnvolle 
Synthese der unterschiedli-
chen Lernleistungen in der 
Abschlussphase“ 
5 einplanen, 
was ich bei meiner Umset-





Warum habe ich das Grup-
penpuzzle verwendet? 
In der von mir geplanten Un-
terrichtsstunde habe ich gro-
ßen Wert auf einen schüler-
orientierten Ansatz gelegt und 
versuchte daher, den Lehrer-
vortrag soweit wie möglich zu 
meiden und stattdessen So-
zialformen zu verwenden, die 
eigenverantwortliches Lernen 
und die Kommunikation der 
                                                 
3 GREVING, Johannes / PARA-
DIES, Liane (1996). Unterrichts-
Einstiege. S. 216. Vgl. auch ebd. 
S. 220. 
4 vgl. ebd., S. 220 und MATTES, 
Wolfgang (2003). S. 37. 
5 zitiert nach GREVING, Johannes / 
PARADIES, Liane (1996). Unter-
richts-Einstiege. S. 220. Vgl. 
auch MATTES, Wolfgang 
(2003). S. 33. 
Schüler untereinander för-
dern. Auf der Suche nach ei-
ner geeigneten Sozialform, 
die die Selbstständigkeit und 
Selbsttätigkeit der Schüler 
höchstmöglich fördert, ent-
schied ich mich für die Ver-
wendung des Expertenpuzz-
les, da auf diese Weise jeder 
Schüler in den Arbeitsprozess 
eingebunden ist, sich Infor-
mationen erarbeitet und diese 
weitergibt und somit sowohl 
die kommunikativen Fähigkei-
ten der Schüler gefördert 
werden als auch die Vermitt-
lung von Fachwissen und die 
individuelle Leistung nicht 
außer Acht gelassen wird. 
Als Alternative hatte ich mir 
zuerst das Übersetzen des 
ersten Textes in Einzel- oder 
Partnerarbeit überlegt, damit 
jeder einzelne Schüler sich 
genügend Zeit lassen könnte, 
sich an die fremde Sprache 
zu gewöhnen und erstmal 
ohne den Druck der zwingen-
den Mitarbeit in den Text her-
einschnuppern könnte, doch 
dann überlegte ich mir, wie es 
auch Hilbert Meyer in seinem 
Praxisband für Unterrichtme-
thoden bestätigt, dass eine 
Gruppe „schwierige Aufgaben 
besser meistern [könne] als 
dies mehrere nebeneinander 
arbeitende Einzelne könn-
ten“
6 und es für die Schüler in 
der Gruppe wahrscheinlich 
leichter wäre, sich gegensei-
tig zu motivieren und somit 
eine Frustrationstoleranz zu 
entwickeln
7.  
Außerdem hatte ich gelesen, 
dass das Gruppenpuzzle, 
verglichen mit anderen Sozi-
alformen (auch der herkömm-
lichen Art von Gruppenarbei-
                                                 
6 zitiert nach MEYER, Hilbert 
(2.Aufl.1989). Unterrichtsmetho-
den II: Praxisband. S. 239. 
7 vgl. ebd., S. 240. Und GREVING, 
Johannes / PARADIES, Liane 
(1996). Unterrichts-Einstiege.   
S. 216. 
ten), auf herausragende Wei-
se förderlich für heterogene 
Lerngruppen sei, da jeder 
Schüler sowohl in der Positi-
on des Lernenden als auch in 
der des Lehrenden ist, was 
auch schwächere oder stillere 
Schüler in den Lern- und 
Kommunikationsprozess ein-
bindet
8. Da die zehnte Klas-
se, in der ich diese Sequenz 
durchführte, eine sehr hete-
rogene Lerngruppe mit ex-
trem unterschiedlichen Inte-
ressen und teilweise sehr 
festgefahrenen Gruppen-
strukturen ist, hielt ich eine 
Gruppenarbeit mit Zufalls-
gruppen und einem starken 
Anteil von themen- und fach-
zentrierter Kommunikation für 
die beste Alternative. 
 
3. Stufe: vergleichende A-
nalyse von Unterrichtspla-
nung und Umsetzung im 
Unterricht 
Der tatsächliche Ablauf des 
Expertenpuzzles im Unter-
richt lief, besonders in der 
zweiten Phase, teilweise sehr 
anders ab als geplant, was 
größtenteils an dem von mir 
zu knapp bemessenem Zeit-
rahmen und meiner dadurch 
entstandenen Nervosität lag.  
Der Beginn des Gruppen-
puzzles und die zufällige Ein-
teilung in die Stamm- und 
Expertengruppen durch num-
merierte Länder- / Regional-
fähnchen funktionierte, wie 
ich es geplant hatte: Da sich 
die einzelnen Expertengrup-
pen nicht mit einem identi-
schen Text beschäftigten, der 
zuerst zusammen in den 
Stammgruppen gelesen wür-
de, wie es zum Beispiel in 
Grevings Exempel zum Grup-
                                                 
8 vgl. MATTES, Wolfgang (2002). 
Methoden für den Unterricht. 75 
kompakte Übersichten für Leh-




9 vorgestellt ist, ließ 
ich die Schüler sich (auch um 
zu viel Stühlerücken und er-
höhte Unruhe durch erneutes 
Verschieben von Tischen zu 
verhindern) direkt in die Ex-
pertengruppen setzen, so wie 
es bei Mattes Gruppenmix-
verfahren beschrieben ist.
10 
In der ersten Phase arbeite-
ten die Schüler konzentriert 
und motiviert, während ich 
mich aber nicht, wie zuvor 
vorgenommen, vollkommen 
zurückhielt und nur „auf das 
Beobachten und das Bewer-
ten der Qualität des Arbeits-
prozesses“
11 beschränkte, 
sondern auch beriet und 
Tipps gab.  
Als ich merkte, dass die 
Schüler nicht so schnell vo-
rankamen, wie ich es einge-
plant hatte, wusste ich zu-
nächst nicht, wie ich mich 
verhalten sollte. Weil ich den 
kommunikativen Prozess 
nicht abbrechen wollte, griff 
ich dann schließlich doch ein. 
Als ich sah, dass die meisten 
schon fertig waren, vergaß 
ich durch meine Nervosität 
aber, die richtigen Arbeitsan-
weisungen zu geben, die ich 
dann jeder Gruppe individuell 
mitteilte. Für die zweite Pha-
se hatte ich eine kleine 
Transferleistung eingebaut, 
indem zwei Gruppen ihre vier 
verschiedenen Übersetzun-
gen zu einer einheitlichen 
vereinen und die anderen 
beiden Gruppen Überle-
gungen zum Vorgehen bei 
Übersetzungen fremdspra-
chiger Texte sammeln sollten. 
                                                 
9siehe GREVING, Johannes / PA-
RADIES, Liane (1996). Unter-
richts-Einstiege. S. 217. 
10 Vgl. MATTES, Wolfgang (2002). 
Methoden für den Unterricht. 75 
kompakte Übersichten für Leh-
rende und Lernende. S. 37. 
11 Ebd., S.32. Und MEYER, Hilbert 
(2.Aufl.1989). Unterrichtsmetho-
den II: Praxisband. S. 243. 
Letztere Aufgabe hatte auch 
als Zusatz für besonders 
schnelle Gruppen auf dem 
ersten Arbeitsblatt gestanden, 
es war aber entgegen meiner 
Erwartungen keine Gruppe 
soweit gekommen, sodass 
die Aufgabe etwas überra-
schend für die beiden Grup-
pen kam und sie mit der Be-
arbeitung bis zum Ende der 
Stunde gerade so fertig wur-
den, aber keine Zeit zur ge-
genseitigen Präsentation und 
Evaluation blieb. So musste 
ich, was man eigentlich ver-
meiden sollte, die Präsentati-
on auf die nächste Stunde 
verschieben, wodurch der 
fachspezifische Lerneffekt der 
Stunde unterging. 
 
4. Stufe: kritischer Diskurs 
im Kontext Unterricht 
Auch wenn der tatsächliche 
Ablauf des hier beschriebe-
nen Gruppenpuzzles nicht so 
von stattfand, wie ich ihn er-
hofft und geplant hatte, war 
ich trotzdem sehr glücklich, 
diese Methode verwendet zu 
haben und auch überzeugt, 
dass es die richtige Metho-
denwahl für dieses Unter-
richtsprojekt war. In der dar-
auf folgenden Stunde präsen-
tierten die Gruppen ihre Er-
gebnisse und wir machten ei-
ne Feedback-Runde im Ple-
num, in welcher ich sah, dass 
die Schüler zu meiner Freude 
überzeugt waren, sowohl 
fachlich als auch auf kommu-
nikativer Ebene etwas aus 
dieser Stunde mitgenommen 
zu haben. Auch während der 
Unterrichtssequenz konnte 
ich beobachten, dass wirklich 
alle Schüler in den Lernpro-
zess eingebunden waren und 
selbst diejenigen, die ansons-
ten häufig starkes Desinte-
resse bekundeten, ihren Mit-
schülern der Stammgruppe 
vermittelten, was sie persön-
lich in der Expertengruppe 
erarbeitet hatten. Ich kann 
aber leider nicht mit Sicher-
heit sagen, ob diese hohe Be-
teiligung tatsächlich an der 
Methode oder eventuell auch 
an dem neuen Thema lag, 
was die Klasse vor einer 
Stunde unliebsamer französi-
scher Lektürearbeit bewahrte. 
Stolz bin ich auch auf die At-
mosphäre, die während der 
Arbeitsphase geherrscht hat, 
die ich als sehr freundlich, 
motiviert und respektvoll, so-
wohl bei den Schülern unter-
einander als auch mit mir 
empfunden habe. Die von 
gegenseitigem Respekt, An-
erkennung, Verständnis und 
Achtung geprägte Lehrer-
Schüler-Interaktion ist mir 
persönlich (wie auch in Teil I 
dieses Portfolios ersichtlich) 
sehr wichtig für einen gelun-
genen Unterricht und das po-
sitive Feedback, das ich 
diesbezüglich erhielt, bedeu-
tete mir viel. 
Für zukünftige Unterricht-
stunden habe ich durch diese 
Sequenz unter anderem ge-
lernt, dass erfolgreiche Grup-
penarbeit noch stärker als 
zuvor vermutet „oft von der 
Formulierung der Arbeitsan-
weisungen ab[hängt]“
12  und 
ich diese Arbeitsanweisungen 
auch für mich deutlicher 
schriftlich niederlegen muss. 
Ich denke nämlich, dass die 
Verwirrung, die für mich ent-
stand, als ich merkte, dass 
ich nicht im Zeitplan liege und 
woraufhin ich versäumte, die 
Arbeitsaufträge zum richtigen 
Zeitpunkt auszuteilen, nicht 
so groß geworden wäre, 
wenn ich meinen Zeitplan 
statt auf ein Blatt gequetscht, 
groß und deutlich auf Mode-
rationskärtchen geschrieben 
                                                 
12 vgl. MATTES, Wolfgang (2002). 
Methoden für den Unterricht, 75 
kompakte Übersichten für Leh-
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hätte. Leider habe ich früher 
nie besonders viel von der 
Verwendung von Moderati-
onskärtchen gehalten, in die-
ser Situation wären sie mir 
aber sehr hilfreich gewesen, 
weil ich klarer hätte ablesen 
können, welche Arbeitspha-
sen und welche Arbeitsauf-
träge anstehen. 
Auch die Zuordnung der Ex-
pertengruppen an die einzel-
nen Tische hätte schneller 
geklappt, wenn ich vor der 
Sitzung als Organisationshilfe 
Gruppenschilder angefertigt 
hätte, sodass jeder Schüler 
schneller erkannt hätte, zu 
welchem Tisch er musste. 
Außerdem kann ich meine 
Traumvorstellung, die ganze 
geplante Sequenz würde lo-
cker in eine Einzelstunde 
passen, im Nachhinein selber 
nicht verstehen. In allen Se-
kundärliteraturquellen, die ich 
mir über die Verwendung von 
Gruppenpuzzlen besorgt ha-
be, wird eindringlich davor 
gewarnt, wie zeitaufwendig 
diese komplizierte Methode 
sei und darauf hingewiesen, 
das, „mindestens eine Dop-
pelstunde“ dafür veranschlagt 
werden müsse.
13 Es hätte mir 
eigentlich klar sein müssen, 
dass die Zeit zu knapp be-
messen war, und wenn ich 
ehrlich bin, war ich mir auch 
darüber im Klaren, dass mein 
Zeitplan eine utopische Vor-
stellung war, konnte mich a-
ber nicht von meinem Unter-
richtskonzept, von dessen di-
daktischen Möglichkeiten ich 
sehr angetan war, lossagen 
und riskierte somit lieber, das 
gesamte Ergebnis durch den 
zu engen Zeitplan und feh-
lende Evaluation zunichte zu 
machen. Dabei hätte ich auf-
grund des hohen Motivati-
                                                 
13 Vgl. GREVING, Johannes (1996). 
S. 217. MEYER (2.Auflage 
1986). S.238, Reader S.40 u.a. 
onscharakters des Gruppen-
puzzles die vorhergehende 
Einführungsphase ausfallen 
lassen und evtl. auch auf ei-
nen der zwei Übersetzungs-
texte verzichten können. 
Letzteres hatte ich auch in 
der Planung schon überlegt, 
wollte aber weder die von mir 
geplante langsame Heranfüh-
rung an das Übersetzen 
durch den ersten Schritt des 
reinen Sinnverstehens noch 
die Vertiefung durch die wört-
liche Übersetzung überge-
hen. Rückblickend denke ich, 
dass ich ersteres hätte ma-
chen können, da ein kurzes 
Überfliegen des ersten Tex-
tes zum Verständnis auch bei 
der Übersetzung des zweiten 
Textes impliziert ist. So hät-
ten die Schüler mehr Zeit 
zum Tüfteln gehabt, ich hätte 
nicht aus Nervosität Tipps 
gegeben, die das vorhandene 
Potenzial für Lernerfolge vor-
weggenommen haben und es 
hätte Zeit für die wichtige Er-
gebnissicherung gegeben. 
 
5. Stufe: kritischer Diskurs 
im Kontext von Seminar 
und Praktikum 
Im Vorbereitungsseminar ha-
be ich zum ersten Mal von 
der Methode des Gruppen-
puzzles (Expertenpuzzles) 
gehört und war schon nach 
der ersten Anwendung be-
geistert von dieser interes-
santen Methode. Durch die 
Gelegenheit, in einer Klein-
gruppe an einer Seminarsit-
zung mitzuwirken, konnten 
wir unser Wissen über den 
genauen Verlauf und die Vor- 
und Nachteile vertiefen und 
an unseren Kommilitonen 
ausprobieren. Zur Erarbei-
tung der Methodenkompetenz 
und der richtigen Durchfüh-
rung war viel Eigeninitiative 
und selbstständige Arbeit ge-
fragt, was ich zwar einerseits 
sehr begrüße, da ich der 
Meinung bin, dass selbst er-
arbeitetes Wissen intensiver 
aufgenommen und fester 
verankert wird als frontal prä-
sentierte Informationen – 
doch hätte ich eine kleine 
Einführung in empfehlenswer-
te Didaktik- und Methoden-
Literatur sehr begrüßt, wie wir 
sie in kleinem Rahmen und 
ohne spezielle Eingrenzun-
gen bei dem Besuch des 
Schulbuchverlags bekamen. 
Vielleicht können wir jetzt, 
nach ausführlicher Einarbei-
tung in verschiedene Didak-
tik-„Literaturklassiker“ zur 
Vorbereitung unseres Unter-
richts und zur Erstellung des 
Portfolios, im Nachberei-
tungsseminar gemeinsam ei-
ne Liste von uns empfeh-
lenswerten Büchern erstellen 
oder uns gegenseitig Bücher 
vorstellen, die uns besonders 
interessant und  praktisch er-
schienen.  
Ansonsten haben mir ver-
schiedene Inhalte des Vorbe-
reitungsveranstaltungen ge-
holfen zu versuchen, meinen 
Unterricht schülerorientiert zu 
gestalten. Besonders das 
Modell des „reflektierenden 
Praktikers“, das ich bei der 
Vorbereitung, während mei-
ner Handlungen als Lehrper-
son und zur nachträglichen 
Reflexion meines Unterrichts 
häufig zu Rate gezogen ha-
be, um zielgerichtet über 
meinen Unterricht zu reflek-
tieren. 
Sehr interessant fand ich es 
auch, jetzt nach dem Schul-
praktikum meine vor dem 
Praktikum angefertigten Noti-
zen zu den Schreibanlässe 
fürs Portfolio durchzulesen 
und zu überlegen, inwiefern 
sich meine Erwartungen und 
Befürchtungen erfüllt und 
meine Annahmen über be-
stimmte Aspekte des Lehrer-
berufs gewandelt haben.  
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6. Stufe: Prozess der Pro-
fessionalisierung 
Ich denke, dass ich anhand 
der hier beschriebenen Se-
quenz und insbesondere 
durch die Aspekte, die nicht 
so abgelaufen sind, wie ich 
sie geplant hatte, einige Er-
kenntnisse für meinen Pro-
fessionalisierungsprozess er-
halten konnte. Der Punkt, den 
ich wahrscheinlich am meis-
ten  zur Verbesserung meiner 
Unterrichtsplanung beachten 
muss, ist die Zeitplanung, die  
mir häufig misslingt. Vor mei-
nen letzten Unterrichtsversu-
chen habe ich Literatur und 
die Ratschläge erfahrener 
Lehrer benutzt, um die zu be-
nötigende Zeit besser ein-
schätzen zu können, worauf-
hin mir die Einteilung teilwei-
se besser gelang, doch muss 
ich diese Kompetenz der 
Zeitplanung noch besser trai-
nieren und lernen, mir lieber 
mehr Alternativen für verblei-
bende Zeit oder Knotenpunk-
te zur Abänderung der Unter-
richtsplanung auszudenken.  
Auch für die Vorbereitung der 
Unterrichtsversuche brauchte 
ich meist zu viel Zeit. Einer-
seits lag das daran, dass ich  
Material verwendete, dessen 
Herstellung zeitökonomisch 
unverhältnismäßig viel Arbeit 
bedeutete (wie zum Beispiel 
die Fähnchen zur Einteilung 
in die Stammgruppen), ande-
rerseits, weil ich noch nicht 
wusste, wie und wo ich be-
stimmte Materialien und Me-
dien besorgen kann und weil 
ich noch ganz am Anfang 
meines Professionalisie-
rungsprozess stehe. 
Mein größtes Ziel, mich sel-
ber in Unterrichtsituationen 
als Lehrperson zu erproben 
und zu reflektieren, sowie 
Feedback von Lehrern und 
Schülern zu bekommen, hat 
sich erfreulicherweise sehr 
positiv erfüllt, wobei mir ein-
zelne Kritikpunkte und Tipps, 
wie zum Beispiel zur Ver-
wendung von Moderations-
kärtchen, der Verschriftli-
chung von Arbeitsaufträgen 
geholfen haben, mich weiter-
zuentwickeln. 
 
„Für Philosophie würde ich mir auch ein LAPF wünschen“ 
Erfahrungen mit dem Lehramtsportfolio Englisch am Institut für England- und Amerikastudien 
 
Jana Seelbach & Dr. Almut Küppers 
Institut für England und Amerika Studien 
 
Lehramtsstudierende aus an-
deren Fächern hat sie noch 
nicht getroffen, die ein soge-
nanntes „LAPF“ führen, aber 
Julia, die im dritten Semester 
Englisch und Philosophie für 
das Lehramt an Gymnasien 
studiert, würde es sehr be-
grüßen, wenn sie auch für ihr 
zweites Fach ein Portfolio 
führen könnte. „In Englisch 
habe ich durch das LAPF 
schon früh einen guten Über-
blick über die wissenschaftli-
chen und didaktischen Kom-
petenzen bekommen, die ich 
im Laufe meines Studiums 
erwerben soll. Für Philoso-
phie würde ich mir das auch 
wünschen. Ich habe jetzt 
zwar ein Seminar zu Kant be-
sucht, aber ich kann nicht 
einschätzen, ob das, was ich 
dort gelernt habe, reicht für 
das Examen. Die Tabellen im 
Sprachenportfolio (s. Kasten) 
haben mir sehr geholfen, 
meine Englischkompetenzen  
am Anfang des Studiums ein-
zuschätzen. Ich habe festge-
stellt, dass mein Textver-
ständnis noch nicht sehr gut 
ist und weiß jetzt, dass ich 
das Erschließen von Wortbe-
deutungen aus dem Kontext 
noch intensiver üben muss.“ 
Ähnlich sieht es Pamela, eine 
Kommilitonin von Julia, die 
das Ausfüllen der Tabellen im 
Sprachenportfolio zwar als 
mühsam bezeichnet, aber 
gleichzeitig auch sehr auf-
schlussreich findet: „Deutsch 
ist zwar meine Mutterspra-
che, aber ich bin auch mit  
Englisch groß geworden, weil 
mein Vater Amerikaner ist. 
Ich dachte eigentlich, ich 
könnte Englisch sehr gut. Da 
ich die Tabellen ganz ehrlich 
ausgefüllt habe, habe ich 
festgestellt, dass das in eini-
gen Bereichen gar nicht 
stimmt. Ich kann z.B. kaum 
Redewendungen wie It’s rai-
ning cats and dogs. In diesem 
Bereich möchte ich mich auf 
jeden Fall noch verbessern 
und mein Englisch mit phra-
sal verbs anreichern.“  
  
Das LAPF am IEAS 
  
Seit dem WS 2005/2006 ist 
es für die Lehramtstudieren-
den im Fach Englisch ver-
pflichtend: Alle, die nach der 
neuen Studienordnung ein 
modularisiertes Studium in 
den Lehrämtern absolvieren, 
legen als Leistungsnachweis 
für die Pflichtveranstaltung im 
Fach Englisch „Einführung in 
die Fremdsprachendidaktik“ 
(Introduction to Foreign Lan-
guage Teaching) im Modul 
FD 1 ein sogenanntes Lehr-
amtsportfolio an. Im Som-
mersemester 2007 hat nun 
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beit mit dem Portfolio begon-
nen, das in den vergangenen 
Semestern auf der Grundlage 
von Rückmeldungen und Kri-
tik konsequent verbessert 
sowie den Bedürfnissen der 
Studierenden und Lehrenden 
angepasst wurde.  
  
 Der Mehrwert des LAPF 
 
Eine große Mehrheit der Stu-
dierenden in den Lehramtstu-
diengängen ist von der Idee 
des Portfolios überzeugt, wie 
die Äußerung einer Studentin 
zeigt, die später einmal Eng-
lisch an einer Haupt- oder 
Realschule unterrichten 
möchte
14: „Ich halte Selbstre-
flexion über Leistungen, 
Lernstrategien und -ziele be-
sonders im Feld des Erler-
nens von neuen Fähigkeiten 
















den regelmäßig evaluiert. Darüber 
hinaus wurden die Studierenden 
aufgefordert, mit dem LAPF ein kon-
struktives Feedback zur Arbeit mit 
dem Portfolio abzugeben. Alle hier 
zitierten Äußerungen zum Portfolio 
sind von den Studierenden autori-
siert; mit Julia und Pamela wurden 
Interviews geführt. 
und Sprachen für eine sehr 
gute Idee, da man bei konti-
nuierlicher Führung des Port-
folios seine persönlichen 
Entwicklungsstände betrach-
ten kann, auf Fortschritte 
aufmerksam wird und persön-
liches Umdenken im Laufe 
des Semesters aufspüren 
kann.“ Eine andere L2-
Studentin hält das Anlegen 
eines Portfolios nicht nur für 
motivierend, sondern auch 
deswegen für sehr auf-
schlussreich, „weil die über 
den gesamten Zeitraum des 
Studiums erfolgende Selbst-
evaluation den einzelnen 
Studiengebieten einen Zu-
sammenhang verleiht. Das in 
einzelnen Veranstaltungen 
erworbene ‚Inselwissen’ wird 
so nach und nach zu einer 
zusammenhängenden Land-
masse, die im Idealfall nach 
allen Seiten hin ausbaufähig 
bleibt.“ Häufig betonen die 
Studierenden aber auch den 
Nutzen, den sie mit Blick auf 
ihr späteres Tätigkeitsfeld in 
der Schule sehen, wie die 
folgende Äußerung illustriert: 
„Insbesondere für den Lehr-
beruf ist eine schriftlich do-
kumentierte Begleitung des 
eigenen Lernprozesses von 
Bedeutung, da im späteren 
Berufsleben sich entwickeln-
de Persönlichkeiten beim 
Lernen und vor allem beim 
Lernen Lernen begleitet wer-
den. Im Hinblick auf die Pro-
fession fördert ein geschulter 
Blick für die eigenen Stärken 
und Schwächen das Ver-
ständnis für problematische 
Lernphasen bei sich selbst 
und damit auch bei den spä-




Das Portfolio ist für den Be-
reich des Fremdsprachener-
werbs mittlerweile ein aner-
kanntes Mittel der Diagnostik 
Das Lehramtsportfolio am IEAS im Überblick 
 
Das Portfolio des IEAS wurde im SoSe 05 erprobt und im WS 2005/2006 im Zuge der Mo-
dularisierung eingeführt. Alle modularisiert studierenden Lehramtsstudenten werden in der
Einführungsveranstaltung Introduction To Foreign Language Teaching (ITFLT) angehalten,
ein Portfolio anzulegen und als Prüfungsleistung vorzulegen. Das Portfolio wird von dem
jeweiligen Dozent / der jeweiligen Dozentin gelesen und mit einem Feedback und einer No-
te versehen. Es besteht aus folgenden Teilen, die von der Website der Englischdidaktik mit
Zugang per Password heruntergeladen werden können:  
 
1. Das Sprachenportfolio  2. Das Lehramtsportfolio 3. Die Anleitung  4. Der Korrekturbogen
5. Das kritische Feedback 
 
1. Das Sprachenportfolio  
Das Sprachenportfolio ist wie die im Fremdsprachenunterricht gebräuchlichen Portfolios
aufgebaut und besteht aus dem Sprachenpass, der Sprachenbiographie und einem Dos-
sier. Im Sprachenportfolio beschäftigen sich die Studenten mit ihren Sprachkompetenzen,
erworbenen Zertifikaten, ihrer Sprachlernbiographie, eigenen Lernerfahrungen, Lernstrate-
gien und ihren Sprachlernzielen.  
 
2. Das Lehramtsportfolio  
Im Lehramtsportfolio setzen sich die Studierenden mit ihren pädagogischen Erfahrungen,
dem Studium des Fachs Englisch und ihren inhaltlichen Lernzielen und Studiertechniken
auseinander. Ferner beschäftigen sie sich mit den angestrebten inhaltlichen Schwerpunkten
des Englischstudiums, ihrem bereits vorhandenen fachlichen Kompetenzen und sind an-
gehalten, ein Literaturverzeichnis anzulegen und die einzelnen gelesenen Fachbücher kurz
zu kommentieren. Auch dieses Portfolio wird von einem Dossier abgerundet, in das beson-
ders gelungene Arbeiten sowie Bescheinigungen geheftet werden können.   
 
3. Die Anleitung 
Um den Studierenden die Arbeit mit dem Portfolio zu erleichtern, gibt es eine Anleitung. In
dieser finden die Studierenden neben konkreten Erläuterungen zum Umgang mit dem LAPF
und Anregungen bzw. Fragestellungen, unter denen einzelne Punkte behandelt werden
können, Hinweise über den Zweck von und die allgemeine Arbeit mit Portfolios.  
 
4. Der Korrekturbogen 
Um den Lehrenden die Korrektur zu erleichtern und den Studierenden einen Überblick zu
geben, nach welchen Kriterien das Portfolio bewertet wird, wurde ein Korrekturbogen er-
stellt. Auf ihm sind in tabellarischer Form die Bestandteile und allgemeine Kriterien zu den
Bestandteilen aufgelistet. Neben der Korrektur von Seiten der Lehrenden kann er auch zur
gegenseitigen Vorkorrektur bzw. der eigenen Bestandsaufnahme genutzt werden.  
 
5. Das kritische Feedback 
Die Studierenden werden dazu angehalten im Portfolio ein kritisches Feedback zum Instru-
ment Portfolio und zu Veranstaltungen, die sie in der Englischdidaktik besucht haben, ab-
zugeben. Über die Rückmeldung zum Instrument Portfolio erfahren die Lehrenden unter
anderem, inwieweit das LAPF als Prüfungsleistung und Begleiter der ersten Phase der
Ausbildung angenommen wird. 
 
Um die Arbeit mit dem Portfolio noch effektiver zu gestalten, widmen sich zwei bis drei Sit-
zungen der Veranstaltung ITFLT zugeordneten Tutorien einzelnen Teilen der Portfolioarbeit.
Hier haben die Studierenden weitere Gelegenheit, Antworten auf konkrete Fragen zu ein-
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und Lernstandserhebung (vgl. 
Legutke 2003). Gleichzeitig 
sind die starken Argumente 
für den Einsatz von Portfolios 
in der Lehrerausbildung stets 
die „Profilentwicklung“ (Quali-
fizierungsportfolio) einerseits 
und die „Professionalisierung“ 
(Entwicklungsportfolio) ande-
rerseits (vgl. Imhof et al. 
2006: 123). Das LAPF stellt 
für die zukünftigen Englisch-
lehrerinnen also einerseits ein 
Instrument der Selbstevalua-
tion des Lernprozesses dar, 
ist andererseits aber auch ein 
Mittel, um das eigene Profil 
im Bereich des Unterrichtens 
(der englischen Sprache) zu 
schärfen. Besonders ertrag-
reich erscheint der Einsatz 
des Portfolios in den fremd-
sprachlichen Lehramtstudien-
gängen nicht zuletzt deswe-
gen, weil nicht wenige Studie-
rende über Auslandserfah-
rungen verfügen – wie etwa 
ein  Highschool-Jahr oder a-
ber eine Tätigkeit in einem 
Summer camp in den USA - , 
emotional wichtige Bezugs-
punkte in den einzelnen Bio-
graphien, die bei den meisten 
aber noch nicht Gegenstand 
einer systematischen Reflexi-
on waren. Auch die pädago-
gischen Vorerfahrungen wie 
etwa die Mitarbeit als Aushilfe 
bei einem Spiel-Mobil sollen 
im Rahmen des LAPF Eng-
lisch einer (selbst-) kritischen 
Analyse unterzogen werden. 
Die Studierenden lassen sich 
in den Einführungsveranstal-
tungen sehr bereitwillig auf 
diese „Forschungsreise“ in 
ihre eigene (fremdsprachli-
che) Vergangenheit ein und 
befördern zum Teil ganz un-
geahnte biographische 
Schätze zu Tage, wie die fol-
gende Anekdote zeigt: Ein 
Student berichtet von häufi-
gen Reisen seiner Familie 
nach Italien, wo er als junger 
Blondschopf von den italieni-
schen „Mamas“ stets „be-
staunt“ wurde. Er erinnert 
sich genau an eine Situation, 
in der eine dieser italieni-
schen Mamas immer und 
immer wieder auf ihn einrede-
te – er als damals Fünfjähri-
ger aber nichts davon 
verstand. Als er endlich „si“ 
antwortete, die einzige italie-
nische Vokabel, die er da-
mals beherrschte und hoffte, 
damit den Redeschwall der 
Italienierin zu stoppen, bekam 
er zu seiner großen Überra-
schung von ihr einen dicken 
nassen Kuss auf die Stirn. 
„Sie hat mich wohl die ganze 
Zeit gefragt, ob sie mich küs-
sen darf“ lautet rückblickend 
seine Erkenntnis und er fügt 
augenzwinkernd hinzu: „Das 
‚Nein’ zu beherrschen ist zu 
Beginn des Lernens einer 
Fremdsprache wohl eindeutig 
wichtiger.“   
Ist es nicht absurd, diese sehr 
persönlichen narrativen Aus-
einandersetzungen mit der 
eigenen (Sprach-) Lernbio-
graphie zu benoten? Ist es 
nicht eigentlich ein Wider-
spruch in sich – wie in der Li-
teratur zum reflexiven Schrei-
ben verschiedentlich betont 
wird (vgl. Borsch & Imhof 
2006: 13). 
Julia und Pamela beantwor-
ten die Frage, ob sie ein 
Problem damit haben, dass 
das Portfolio nicht nur ein In-
strument der Selbstevaluation 
darstellt, sondern im ersten 
Modul der Englischdidaktik 
auch als Leistungsnachweis 
benotet wird, mit einem kla-
ren „Nein“. Julia erläutert dies 
folgendermaßen: „Das ist gar 
kein Problem. Das ist ja ein 
leichter Leistungsnachweis 
und er hat sehr viel mit mir 
selbst zu tun, was für mich 
auch sehr interessant und 
spannend ist. Da machen wir 
in anderen Veranstaltungen 
Dinge, die finde ich sehr viel 
problematischer, z.B. für eine 
Klausur 300 Folien auswen-
dig zu lernen. Das bringt mir 
gar nichts. Das vergesse ich 
anschließend alles. Aber 
beim LAPF, da wussten wir 
genau, was wir machen 
mussten, um eine gute Note 
zu bekommen; das war leicht 
und hat Spaß gemacht.“ 
Transparenz ist das Schlüs-
selwort, mit dem diesem inhä-
renten Widerspruch am IEAS 
begegnet wird. Die Kriterien, 
nach denen die Noten auf 
das LAPF vergeben werden, 
werden in der Einführungs-
veranstaltung offengelegt und 
ausführlich besprochen und 
beziehen sich nicht auf indivi-
duelle Inhalte und persönliche 
Lernerfahrungen, sondern vor 
allen Dingen auf formale As-
pekte wie Vollständigkeit, 
sprachliche Richtigkeit und 
schließlich die Intensität der 
Auseinandersetzung mit Ein-
zelaspekten sowie die Fähig-
keit reflektierenden Schrei-
bens. Hilfe erhalten die Stu-
dierenden ferner von kompe-
tenten Tutorinnen, die in ihren 
Begleitveranstaltungen Fra-





Im Sommersemester 2006 
wurde von den Studierenden 
einer ausgewählten Einfüh-
rungsveranstaltung nicht nur 
das Portfolio angelegt, son-
dern nach Semesterschluss 
in jeweils 20-minütigen Prä-
sentation einer Gruppe von 
drei anderen Kommilitonen 
vorgestellt. Die Guidelines für 
diese Präsentation wurden 
den Studierenden gegen Mit-
te des Semesters zugesandt; 
dass das LAPF am Ende des 
Semesters präsentiert wer-
den sollte, war allen Studie-
renden von Anfang an klar 
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form war frei wählbar (z.B. 
PPP, OHP, Show & tell), die 
Präsentationssprache Eng-
lisch. Es gab eine Reihe von 
verpflichtenden Punkten aus 
dem LAPF, über die in der 
Präsentation gesprochen 
werden sollte, sowie die Mög-
lichkeit einen zusätzlichen 
Punkt auszuwählen. Die Prä-
sentation selbst fand in Vie-
rergruppen statt. Jeweils 
ein/e Student/in hat für zwan-
zig Minuten präsentiert, die 
drei Kommiliton/innen haben 
im Peer review-Verfahren ein 
schriftliches sowie mündli-
ches  Feedback abgegeben. 
Das  Feedback sheet wurde 
ebenfalls im Vorfeld der Prä-
sentation versandt, um die 
Kriterien der Bewertung 
transparent zu machen. Die 
Bewertung floss nur im positi-
ven Sinne in der Gesamtbe-
wertung des LAPF mit ein, da 
die Präsentation eine zusätz-
liche Leistung von Seiten der 
Studierenden darstellte. Al-
lerdings verliefen alle Präsen-
tationen insgesamt sehr viel-
versprechend, einige waren 
äußerst gut gelungen und der 
Medieneinsatz sehr anspre-
chend. Deutlich zu erkennen 
war in diesem Pilotprojekt, 
wie wichtig gute kommunika-
tive Kompetenzen (hier in der 
Fremdsprache – Englisch) 
sowie gute Presentational 
skills  für den Erfolg dieser 
Präsentationen waren. Bei-
des sind Fähigkeiten, die im 
Laufe des Studiums weiter 
verbessert und professionali-
siert werden sollen. Gleich-
zeitig wurden individuelle Ta-
lente einzelner Studierender 
sehr viel besser deutlich als 
im schriftlich dargelegten 
Portfolio. Das große Potential 
der Präsentationen liegt je-
doch eindeutig im unmittelbar 
danach stattfindenden Dialog 
von Student/in und Dozent/in, 
der darüber hinaus die 
Rückmeldung von Kommili-
ton/innen mit einbezieht. Die-
se Erkenntnis wird untermau-
ert von den Äußerungen der 
Studierenden im abschlie-
ßenden Evaluationsbogen. 
Natürlich wurde dort auch die 
Mehrarbeit erwähnt, die die 
Studierenden aber als durch-
aus lohnenswert bezeichnen: 
Die Auseinandersetzung mit 
dem Portfolio hat sich durch 
die Vorbereitung auf die Prä-
sentation einerseits intensi-
viert. Andererseits wurde es 
als Bereicherung betrachtet 
zu sehen, was andere Kom-
militon/innen in ihren Präsen-
tationen zu erzählen hatten 
und wie sie dies bewerkstel-
ligten. Julia und Pamela, die 
beide ihr LAPF auch in ver-
gangenen Sommer präsen-
tierten, waren z.B. begeistert 
von der Präsentation einer 
Kommilitonin, die für ein Jahr 
in dem Projekt „People’s 
Theater“ mitgearbeitet hatte: 
„Das war faszinierend zu se-
hen, was für eine tolle Arbeit 
dort gemacht wird und wie 
viel S. davon profitiert hat.“ 
Die Rückmeldungen über das 
Pilotprojekt der LAPF-
Präsentation zeigen insge-
samt sehr deutlich, wie wich-
tig ein intensives Feedback 
für die Arbeit mit dem Portfo-
lio ist. Die mündlichen Rück-
meldungen wurden von den 
Studierenden aufgrund der 
guten Anregungen, Verbes-
serungsvorschläge und Aner-
kennung mehrheitlich als sehr 
motivierend bezeichnet.
15 
                                                 
15  Trotz der insgesamt positiven 
Erfahrungen mit den Portfolio-
Präsentationen scheint es der-
zeit aufgrund der üblichen Sach-
zwänge (personelle Engpässe, 
enormer zusätzlicher Zeitauf-
wand) keine Möglichkeit zu ge-




Pamela (Interviewte Studentin) 
 
Kritik und Kontinuität   
Julia und Pamela wünschen 
sich am IEAS stärkere Quer-
verweise aus fachwissen-
schaftlichen und anderen 
fachdidaktischen Veranstal-
tungen auf das Portfolio. 
„Meine Literaturliste habe ich 
seit letztem Sommer nicht 
weitergeführt“, gesteht Pame-
la, „da wäre es gut, wenn 
auch in den fachwissen-
schaftlichen Seminaren ein 
stärkerer Bezug zum LAPF 
hergestellt werden könnte.“ 
Diese Kritik scheint durchaus 
berechtigt und liefert wichtige 
Impulse zur weiteren Vernet-
zung der Studieninhalte über 
das Portfolio. 
Großes Potential für die Fort-
führung des und vertiefende 
Auseinandersetzung mit dem 
Portfolio eröffnet sich im Be-
reich der schulpraktischen 
Studien (vgl. Imhof 2006), 
kurz: im Praktikum! Die ers-
ten Studierenden des IEAS 
besuchen im laufenden 
Sommersemester Vorberei-
tungsveranstaltungen für das 
Fachpraktikum, welches sie 
im Herbst 07 im Fach Eng-
lisch absolvieren werden. In 
allen drei Teilen des Prakti-
kums wird es an vielen Stel-
len Anknüpfungspunkte zum 
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selbst werden etliche „Pro-
dukte“ entstehen, die im Dos-
sier des Lehramtsportfolios 
aufgenommen werden kön-
nen wie etwa Stundenpla-




Textbuchaufgaben etc. Auch 
die in der Einführungsveran-
staltung angebahnte kritische 
Reflexion der eigenen Lehrer-
rolle (Ich als Lehrer/in, My 
teaching philosophy) wird 
durch gezielte Aufgaben wäh-
rend des Praktikums vertieft 
werden.  
Die Arbeit in den vertiefenden 
Modulen der Fachdidaktik 
(Module 2 bis 4) wird eben-
falls Gelegenheiten eröffnen, 
um gezielt am Portfolio wei-
terzuarbeiten und das Lehr-
amts-Dossier zu erweitern.  
 
Ausblick 
Perspektivisch wäre es wün-
schenswert in der Portfolioar-
beit über Präsentationsver-
fahren nachzudenken, die die 
Möglichkeiten der Nutzung 
neuer Medien einbeziehen. 
Im anglo-amerikanischen 
Raum ist beispielsweise das 
Erstellen eines sogenannten 
E-Portfolios an vielen Col-
leges und Universitäten ein 
fester Bestandteil der zu 
erbringenden Studienleistun-
gen, nicht nur in den Teacher 
Training Kursen
16. Dabei ste-
                                                 
16 Eine sehr anschauliche Guided 
Tour zum Einsatz von E-Portfolios 
findet sich auf der Website der 
Johns Hopkins University 
http://olms.cte.jhu.edu/olms/outp









hen mehrere Ziele im Vorder-
grund: Wie im Entwicklungs-
portfolio sollen hierbei zu-
nächst die Reflexionskompe-
tenzen entwickelt werden; 
das E-Portfolio stellt dabei ei-
ne mehrdimensionale Land-
karte des Lernens dar (edu-
cational map); im Prozess ih-
res Entstehens entwickeln die 
Studierenden gleichzeitig 
entsprechende Medien- und 
Präsentationskompetenzen. 
Darüber hinaus ist das E-
Portfolio immer auch ein Qua-
lifikationsportfolio, in welchem 
Kompetenzen sichtbar und 
Zertifikate präsentiert werden. 
Mit Blick auf den Lehrberuf 
übernimmt ein elektronisches 
Portfolio (E-Portfolio) somit 
die wichtige Funktion einer 
„didaktischen Visitenkarte“, 
die von großem Interesse für 
Eltern, mögliche Arbeitgeber 
und auch für die Schü-
ler/innen selbst ist.  
 
Jenseits dieser Portfolio-
Zukunftsmusik wäre es mittel-
fristig ein großer Gewinn, 
wenn das Lehramtsportfolio 
der ersten Phase in die zwei-
te Phase der Lehrerausbil-
dung überführt werden könn-
te und die zukünftigen Eng-
lischlehrer/innen auf dem 
Weg ihrer Professionalisie-
rung mit Beginn des Vorberei-
tungsdienstes und der prakti-
schen Arbeit an der Schule 
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Portfolio als Chance begreifen 
Erfahrungen mit der Portfolioarbeit aus Sicht einer „Betroffenen“ 
 
Annina  Lenz      
Tutorin am Institut für England- und Amerikastudien        
Abteilung Sprachlehrforschung und Didaktik 
 
Während heutzutage sogar 
Grundschüler ihr Portfolio 
schon mit viel Liebe und Fleiß 
führen, ist vielen Studenten, 
die sich bisher in ihrer Schul-
laufbahn oder bisherigen 
Ausbildung noch nicht mit 
diesem Konzept beschäftigen 
mussten, der Begriff des Port-
folios oft noch ziemlich un-
klar. Zu welchem Zweck soll 
eine Sammelmappe angelegt 
werden, die Dokumente, 
Schriftstücke und Erläuterun-
gen enthält? Ist das alles 
nicht einfach nur mit großem 
zeitlichen Aufwand verbun-
den, der sich am Ende viel-
leicht gar nicht lohnt? Wieso 
muss man vor fremden und 
unvertrauten Lesern des sehr 
persönlichen Portfolios über 
Gewohnheiten oder Schwä-
chen sprechen? Dies alles 
sind berechtigte und nach-
vollziehbare Einwände. Auch 
ich bin über dieselben Fragen 
zu Beginn meines Studiums 
gestolpert.  
In der Vorbereitungsveran-
staltung zum ersten Schul-
praktikum wurde ich zum ers-
ten Mal mit einem Portfolio 
konfrontiert. Im wöchentlich 
stattfindenden Seminar wurde 
genug Anlass zur intensiven 
Auseinandersetzung mit der 
persönlichen Entwicklung ge-
boten. Für meine Kommilito-
nen und mich war eben die-
ser Prozess der Selbstreflexi-
on sehr anstrengend, und wir 
konnten die Notwendigkeit 
zunächst nicht wirklich nach-
vollziehen. Plötzlich war die 
Rede von meinen persönli-
chen Stärken und Kompe-
tenzbedürfnissen, die im spä-
teren Beruf entscheidend 
sind. Auch wurde von uns 
verlangt, sich darüber Ge-
danken zu machen, welche 
Art von Lehrer wir später sein 
wollen und was uns bei die-
sen Vorstellungen beeinflusst 
hat. Wir fragten uns oft, wie 
es möglich sein soll, dies 
schon jetzt sagen und im An-
schluss daran auch noch 
analysieren zu können. Alle 
Seminarteilnehmer empfan-
den es als sehr mühsam, so 
viel über sich selbst nach-
denken zu müssen, weil uns 
diese Art der Reflexion, vor 
allem in der Universität, noch 
völlig fremd war. 
Doch schon zu Beginn des 
fünfwöchigen Schulprakti-
kums wurde uns allen doch 
recht schnell klar, welche 
Vorteile sich aus der Vorbe-
reitungsveranstaltung für uns 
ergaben.  
Denn nun konnte jeder über-
prüfen, ob zum Beispiel das 
Selbstbild, das sich während 
der Vorbereitungsveranstal-
tungen entwickelte, dem tat-
sächlichen Auftreten in der 
Klasse ähnlich sah oder ob 
man sich völlig falsch einge-
schätzt hatte. Dadurch, dass 
ich mich vor dem Praktikum 
mit meiner beruflichen und 
persönlichen Entwicklung 
auseinandergesetzt hatte, 
konnte ich nun viel besser 
beobachten, inwiefern ich 
mich während des Schulprak-
tikums veränderte. Wir alle 
erlebten die Zeit an der Schu-
le als sehr intensiv: Das, was 
in der Vorbereitungsveran-
staltung theoriegeleitet reflek-
tiert wurde, erhielt nun in der 
Schulpraxis die erhoffte Rele-
vanz für uns. Vorbereitend 
hatte man versucht, auf sich 
selbst zu schauen und sich 
selbst kennen zu lernen. 
Während des Praktikums hat 
man sich möglicherweise aus 
einem ganz anderen Blick-
winkel erlebt oder man stellte 
fest, dass man auf bestimmte 
Umstände (z.B. Unterrichts-
störungen) ganz anders rea-
gierte als man vorher dachte. 
Durch die intensive Reflexion 
war es nun plötzlich möglich 
geworden, sich aus einer ge-
wissen Distanz zu beobach-
ten und Erklärung für persön-
liche Entwicklungen, positiv 
wie negativ, selbst zu suchen 
und zu finden. Daneben wur-
de die persönliche Entwick-
lung auch von Kommilitonen 
und dem Praktikumsbetreuer 
gespiegelt, was zu einer um-
fassenderen Reflexion beige-
tragen hat.  
Durch die Arbeit mit dem 
Entwicklungsportfolio wäh-
rend des Schulpraktikums 
habe ich im Nachhinein die 
Vorteile zu schätzen gelernt, 
die sich daraus ergaben: Man 
lernt sich selbst besser ken-
nen, kann sich besser ein-
schätzen, man realisiert mit-
unter, dass man bisher ein 
trügerisches Bild von sich 
selbst hatte. Darüber hinaus   
wird man sich darüber be-
wusst, wo man steht und wo 
man als nächstes hin möchte: 
Es ist erst dann möglich, 
neue Ziele zu definieren bzw. 
persönlichen Entwicklungs-
bedarf zu erkennen, wenn 
man sich selbst darüber im 
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der Entwicklung man sich 
momentan befindet. Dieses 
Prinzip ist von größter Wich-
tigkeit, unabhängig davon, ob 
z.B. die Reflexion von 
Sprachkompetenzen, der 
Zuwachs von Wissen allge-
mein oder die Entwicklung 
der Lehrerpersönlichkeit bei 
der Portfolioarbeit im Vorder-
grund steht. 
 
Studenten, die noch keine Er-
fahrungen mit dem Führen 
eines Portfolios gemacht ha-
ben und dieser Methode des-
halb oft  eher kritisch gegen-
über stehen, können in den 
meisten Fällen für die Vorteile 
gewonnen werden, wenn ih-
nen das Konzept, das dahin-
ter steht, transparent ge-
macht wird. Dies spricht da-
für, stets Aufklärungsarbeit 
darüber zu leisten, was die 
Portfolioarbeit von Studenten, 
Schülern oder Angestellten 
im Allgemeinen verlangt.  
Dazu zählt auch der Aspekt 
der Bewertung. Das Vorurteil, 
dass dann eine gute Bewer-
tung erfolgt, wenn möglichst 





fikate beigelegt werden, hält 
sich hartnäckig. Ganz im Ge-
genteil kommt es bei einem 
Portfolio vor allem darauf an, 
Entwicklungsstand und Lern-
zuwachs so transparent wie 
möglich darzustellen. So 
muss die Argumentation 
schlüssig, die Vollständigkeit 
beachtet und ein Zusammen-
hang zwischen den einzelnen 
Teilen des Portfolios erkenn-
bar werden. Daneben spielt 
die äußere Gestaltung (Lay-
out, Schriftart, Schriftgröße) 
und der Aufbau (Deckblatt, 
Inhaltsverzeichnis, Literatur-
verzeichnis, etc.) eine ebenso 
wichtige Rolle wie die Be-
herrschung von Recht-
schreib-, Zeichensetzungs- 
und Grammatikregeln und 
sprachlichem Ausdruck. Alle 
aufgeführten Kriterien lassen 
sich auf relativ objektive Wei-
se beurteilen und bewerten.  
Auch wird oft befürchtet, dass 
man z.B. nach dem ersten 
Semester doch noch gar nicht 
alle Anforderungen oder Kri-
terien des Portfolios erfüllen 
könne und man somit 
schlechter bewertet werde. 
Vergessen wird dabei, dass 
sich ein Portfolio eben gerade 
dadurch auszeichnet, dass es 
einen Entwicklungsprozess 
dokumentiert. Wäre die Ent-
wicklung zum Zeitpunkt der 
ersten Bearbeitung des Port-
folios schon abgeschlossen, 
müsste man darüber nicht re-
flektieren. Die Tatsache, dass 
das Portfolio erst nach einer 
gewissen Zeit und ganz all-
mählich immer umfangreicher 
wird, ist das grundlegende 
Prinzip des Konzeptes und 
stellt ein Beispiel für lebens-
langes Lernen dar. 
In dieser Hinsicht muss ein-
deutig für Klarheit gesorgt 
werden, indem die Seminar-
leitung ihre Ansprüche an ein 
gutes Portfolio deutlich ma-
chen und sich aber auch Stu-
dierende evtl. bereitgestellte 
Anleitungen für den Umgang 
mit dem Portfolio zu Herzen 
nehmen und sich damit aus-
einandersetzen, bevor dieses 
abgegeben werden muss. 
Ein weiterer Einwand von 
Studenten gegen die Portfo-
lioarbeit ist die Tatsache, 
dass die Ergebnisse, die dem 
Leser bzw. Prüfer am Ende 
vorgelegt werden, sehr per-
sönlich sind, was den Verfas-
sern der Portfolios oft nicht 
recht sei. In diesem Zusam-
menhang muss betont wer-
den, dass das schriftliche 
Festhalten von Gedanken 
grundlegende Voraussetzung 
von Reflexion und Entwick-
lungsprozessen ist. Außer-
dem wirken z.B. Lernziele 
durch den Prozess des Nie-
derschreibens für einen 
selbst oft verbindlicher. Des 
Weiteren kann ich aus eige-
ner Erfahrung sagen, dass 
man sich oftmals erst dann 
mit seiner eigenen Entwick-
lung auseinandersetzt, wenn 
die Portfolioarbeit als Leis-
tungsnachweis eingesetzt 
wird und man somit zur Bear-
beitung „gezwungen“ ist. Im 
universitären Kontext schließt 
dies eben ein, dass die Beur-
teilung meines Portfolios von 
einer mir relativ fremden bzw. 
unvertrauten Person vorge-
nommen wird. Jedoch führt 
vielleicht gerade diese Tatsa-
che verstärkt dazu, dass man 
seine Gedanken, Vorstellun-
gen und Ansichten besser er-
läutert, da man sich der frem-
den Bewertungsinstanz be-
wusst ist. Abgesehen davon 
ist es meiner Meinung nach 
unverzichtbar, dass die 




schätzung begrenzt werden 
können. Feedback sollte so-
mit als Möglichkeit begriffen 
werden, Reflexion realitäts-
nah stattfinden zu lassen.  
Trotzdem bleibt es generell 
umstritten, ob die Bewertung 
der subjektiven Darstellung 
eines Entwicklungsprozesses 
als sinnvoll erachtet werden 
kann.  
Dadurch, dass Erwartungen 
an ein ‚gutes Portfolio’ trans-
parent gemacht werden, kann 
jedoch ein erster Schritt hin 
zu fairer Bewertung geleistet 
werden. 
 
Der Einsatz von Portfolios hat 
zurzeit Hochkonjunktur. Ne-
ben der Anwendung in der 
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maßen auch den Weg in die 
Universität gefunden. Nach 
der  Modularisierung des Re-
ferendariats (bzw. des Vorbe-
reitungsdienstes) ist das Füh-
ren eines Portfolios nun auch 
Teil der zweiten Phase der 
Lehrerausbildung geworden. 
Und auch nach Abschluss der 
Ausbildung ist die Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen 
Lernzuwachs und Entwick-
lungsprozess nicht abge-
schlossen. Selbst Lehrkräfte, 
die schon lange Jahre im 
Schuldienst sind, führen nun 
ein Portfolio, das ihre Fort- 
und Weiterbildung dokumen-
tiert. Diese Allgegenwärtigkeit 
schließt dennoch nicht aus, 
dass an dem Konzept weiter-
hin gearbeitet werden muss.  
Immer wieder wird zum Bei-
spiel beklagt, dass Portfolios, 
die die Entwicklung einer 
Fremdsprache dokumentie-
ren sollen, nicht in der Ziel-
sprache verfasst werden 
müssen. Dadurch werde das 
Portfolio ad absurdum ge-
führt. Abgesehen davon stellt 
sich immer wieder die Frage, 
was mit Portfolios passiert, 
die einmal eingesammelt, 
kontrolliert und zurückgege-
ben worden sind. Es wäre 
wünschenswert, dass die Ar-
beit, die Schüler, Studenten 
oder Angestellte in das Port-
folio investiert haben, nicht 
umsonst gewesen ist. So 
müsste die Kontrolle des 
Portfolios auch nach der ers-
ten Abgabe kontinuierlich 
fortgeführt werden, damit die 
Verfasser die Motivation er-
halten, ihr Portfolio zu über-
arbeiten, zu aktualisieren und 
zu verbessern.  
Auch der Grad der Ehrlich-
keit, mit dem ein Portfolio be-
arbeitet wird, ist immer wieder 
Teil der Diskussion um die 
Sinnhaftigkeit des Konzeptes. 
Ob die Teilaufgaben in einem 
Portfolio immer gewissenhaft 
bearbeitet oder beantwortet 
wurden, kann in den seltens-
ten Fällen nachvollzogen o-
der überprüft werden. Dies 
kann nur dann in Ansätzen 
gewährleistet werden, wenn 
ein Portfolio über einen län-
geren Zeitraum immer wieder 
von dem gleichen Prüfer 
durchgesehen und bewertet 
wird, der die Entwicklung des 
Verfassers begleitet und auch 
bezeugen kann. Dies ist lei-
der in den seltensten Fällen 
gegeben und mit einem zeitli-
chen Mehraufwand verbun-
den (wechselnde Klassenleh-
rer in der Schule, fehlende 
Instanz in der Universität, un-
ausgereiftes Konzept hin-
sichtlich der Lehreraus– und 
–weiterbildung). 
Hinsichtlich der professionel-
len und persönlichen Entwick-
lung kann trotz aller Kritik-
punkte der Einsatz eines 
Portfolios sehr fruchtbar sein, 




sinnvoller Einsatz der Portfo-
lioarbeit) und eine möglichst 
umfassende Betreuung (An-
leitung und Hilfestellung zur 
Reflektion, qualitatives Feed-
back, Gelegenheit zu regel-
mäßiger Abgabe) bemüht. 
Das Reflektieren über den ei-
genen Entwicklungsstand fällt 
zu Beginn schwer und der 
Arbeitsaufwand ist nicht ge-
ring; diese Investition lohnt 
sich jedoch ungemein, wie 
man schon nach einigen Wo-
chen feststellt. Das Führen 
eines Portfolios muss als 
Chance begriffen werden, 
sich selbst besser einschät-
zen zu können, sich seiner 
Entwicklung bewusst zu wer-
den und daraus Handlungs-
schritte für die Zukunft ablei-
ten zu können. Die Reflexion 
über Unterrichtsprozesse und 
über das eigene Handeln in 
der Unterrichtsstunde ist das 
primäre und unverzichtbare 
Handwerkszeug eines jeden 
Lehrers. Portfolios können 
somit eine Hilfe sein, selbst 
formulierte Ziele – seien sie   
kurz-, mittel- oder langfristig 
angelegt – transparent und 
erreichbar zu machen und die 
Motivation dafür zu stärken, 
die persönliche Entwicklung 
im vorgegebenen Rahmen, 
aber dennoch nach eigener 
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Das Pilotprojekt „Bilingual-Praktikum (Arbeitssprache  
Englisch)“ an der Johann Wolfgang Goethe-Universität 
Eine Kooperation zwischen der Abteilung Sprachlehrforschung und Didaktik (Institut für Eng-
land- und Amerikastudien, IEAS) und bilingualen Schulen im Raum Frankfurt 
 
Prof. Dr. Sabine Doff          Dr. Rolf Theis 
Institut für England- und Amerikastudien       Goethe-Gymnasium Frankfurt 




tes „Bilinguales Lernen und 
Lehren“ am IEAS 
Im WS 2006/7 erhielten erst-
mals L3-Studierende, die ein 
nicht-sprachliches zweites 
Fach („Sachfach“) studieren, 
im Rahmen der Vorbereitung 
auf das Fachpraktikum Eng-
lisch die Möglichkeit, ihr Prak-
tikum mit dem Schwerpunkt 
„Bilinguales Lernen und Leh-
ren“ durchzuführen. 
Englisch als Arbeitssprache, 
d.h. das Unterrichten von 
Sachfächern wie Erdkunde, 
Geschichte, Politik und Wirt-
schaft und Biologie in der 
englischen Sprache, hat eine 
noch nicht sehr lange Traditi-
on in Deutschland, stellt aber 
gegenwärtig eine der großen 
Erfolgsgeschichten in unserer 
Schullandschaft dar. Eine 
umfassende empirische Stu-
die im Auftrag der Kultusmi-
nisterkonferenz (DESI) er-
brachte 2006 den Nachweis, 
dass bilinguale Schülerinnen 
und Schüler bis zum Ende 
der neunten Klasse einen 
Vorsprung von bis zu zwei 
Jahren in ihrer fremdsprachli-
chen Kompetenz erreichen 
können.  
Seit 1969, beginnend mit dem 
deutsch-englischen Zug des 
Goethe-Gymnasiums Frank-
furt, bestehen in Deutschland 
staatliche Schulen mit bilin-
gualem Programm; mittler-
weile gibt es bundesweit 
Hunderte, in Hessen bereits 
Dutzende solcher Züge – 
ganz abgesehen von der 
praktisch unüberschaubaren 
Zahl an Versuchen mit bilin-
gualen Modulen in den Sach-
fächern oder sachfachorien-
tierten Unterrichtseinheiten 
hauptsächlich in den Spra-
chen Englisch und Franzö-
sisch.  
„Bilingual hat Konjunktur“ 
heißt es in Vorträgen und 
Veröffentlichungen seit lan-
gen Jahren. Aber die Versu-
che, diesen Trend in der ers-
ten Phase der Lehrerausbil-
dung aufzugreifen,  systema-
tisch in der zweiten Phase 
fortzusetzen und in der Fort- 
und Weiterbildung konse-
quent zu verfolgen, sind bis-
lang eher die Ausnahme 
geblieben. 
Frau Prof. Dr. Sabine Doff 
(Institut für England- und A-
merikastudien) sieht seit ihrer 
Berufung im WS 2005/6 eines 
der dringenden Anliegen der 
Abteilung für Didaktik und 
Sprachlehrforschung darin, 
die im bilingualen Lehren und 
Lernen (mit Englisch als Ar-
beitssprache) liegenden 
Chancen aufzugreifen und 
auszubauen. Eine der Haupt-
initiativen in diesem Sektor 
erstreckt sich auf das schon 
seit vielen Jahren zum ver-
bindlichen Programm der 
Lehrerausbildung gehörende 
Schulpraktikum. In Zusam-
menarbeit mit dem Hessi-
schen Kultusministerium und 
unterstützt vom Büro für 
Schulpraktische Studien an 
der Universität Frankfurt be-
gann mit der Vorbereitung 
des ersten Bilingualprakti-
kums vor dem Wintersemes-
ter 06/07 die Zusammenar-
beit mit verschiedenen bilin-
gual unterrichtenden Schulen 
im Rahmen des Kooperati-
onsprogramms der Goethe-
Universität; überdies wurden 
bilinguale Schulen aus dem 
Kreis der  „Vereinigung der 
Schulen mit deutsch-englisch 
bilingualem Zug in gymnasia-
len Bildungsgängen in Hes-
sen“ in das Projekt Bilingual-
praktikum eingebunden. An 
der in diesem Sommer-
semester laufenden Vorberei-
tungsphase auf das zweite 
Bilingualpraktikum sind sys-




Inhalte und Ziele der „Prak-
tikumsvorbereitung bilin-
gual“ 
•  Expertengestützte Praxis-
kontakte mit anschließen-
den Reflexionsphasen, 
d.h. die praktische An-
schauung von bilingualem 
Unterricht und der Kontakt 
mit bilingual unterrichten-
den Lehrern 
•  Vermittlung theoretischer 
Grundlagen des bilingua-
len Lehrens und Lernens, 
insbesondere in Bezug 
auf die sprachlichen As-
pekte hinsichtlich der 
Ausbildung eines fortge-




gens (Cognitive Academic 
Language Proficiency, 
CALP) sowie hinsichtlich 
des interkulturellen Zuge-
winns, der - z.B. im Fach 
Geschichte - aus der Per-
spektivanreicherung ent-
stehen kann, die sich 
durch das Einbeziehen 
der Sichtweise Großbri-
tanniens oder der USA 
ergibt  
•  Kennenlernen des Spekt-
rums unterschiedlicher 
organisatorischer Rege-
lungen an Schulen mit bi-
lingualen Zügen bzw. Mo-
dulen und deren Analyse 
hinsichtlich Vor- und 
Nachteilen 
•  Erprobung von Evaluati-
onsmöglichkeiten von Er-
folg und Misserfolg im bi-
lingualem Sachfachunter-




•  Sammeln von Erfahrun-
gen bei der Vorbereitung 





punkt in der Vorbereitung auf 
den bilingualen Unterricht 
sind ganz praktische Fragen, 
wie z.B. das Problem der 
Text- / Materialbeschaffung 
und die spezifische methodi-
sche Aufarbeitung, die sach-
fach- ebenso wie fremdspra-
chendidaktische Aspekte ein-
beziehen muss. Der Spagat 
zwischen intellektuellem An-
spruchsniveau der Lerninhal-
te des Sachfaches und den 
sprachlichen Möglichkeiten 
der Lernenden will metho-
disch bewältigt sein. Die Stu-
dierenden bereiten jeweils 
mehrere Unterrichtsstunden 
bzw. Teilsequenzen mit Blick 
auf die in der Praktikumspha-
se laut Lehrplänen anstehen-
den Unterrichtsinhalte vor 




In der Praktikumsphase im 
Frühjahr 2007 (die im Winter-
semester vorbereitet worden 
war) war der praktische Ein-
satz in den bilingualen Grup-
pen der beteiligten Schulen je 
nach organisatorischen Be-
dingungen unterschiedlich in-
tensiv. Fast alle Praktikan-
ten/innen hatten aber ausgie-
big Gelegenheit, eigenständi-
ge Unterrichtserfahrung zu 
sammeln und diese in der 
Praktikumsnachbereitung mit 
ihren Kommiliton/innen und 
dem betreuenden Dozenten, 
der selbst langjährige Erfah-
rung mit bilingualen Sach-
fachunterricht am Goethe-





„Mehraufwand ..., der sich 
aus der Erstellung von bilin-
gualen Unterrichtseinheiten 
ergibt ... Aber auch für die 
SchülerInnen bedeutet der 
bilinguale Sachfachunterricht 




„Kritik an diesem bilingualen 
Modell hatten sowohl Lehrer 
als auch Schüler. Häufig wur-
de von den Lehrern, grade 
von den Englischlehrern der 
herkömmlichen Englisch-
klassen beschrieben, dass 
Klassen, aus denen die Leis-
tungsträger herausgenom-
men werden, schwerer zu un-
terrichten seien und das Ni-
veau oft nach der Teilung 
sinkt.“ 
„Fragen, ob man nicht alle 
Schüler in bilingualen Klas-
sen unterrichten könnte, ob 
sich dies nicht auch positiv 
auf die Leistungen auch der 
schwächeren Schüler auswir-
ken könnte, oder dann ein 
Teil auf der Strecke bleibt, 
möchte ich für mich in Zu-
kunft beantworten.  
Denn ohne Zweifel zeigten 
meine Beobachtungen die 
positiven Effekte in den bilin-
gualen Klassen. Sie hatten 
weniger oder keine Hem-
mungen sich in Englisch aus-
zudrücken, auch wenn es 
noch Fehler im Gebrauch der 
Grammatik gab, hatten die 
Schüler der bilingualen Klas-
sen ein erheblich besseres 
Gefühl für die englische 
Sprache. Sie beeindruckten 
mich besonders mit dem dif-
ferenzierten englischen Wort-
schatz. 
Abschließend lässt sich sa-
gen, dass die Beobachtungen 
während meines Praktikums 
mir ein sehr positives Bild des 
bilingualen Unterrichts vermit-
telten, und mich dazu animie-
ren, mich weiter in diesem 
Feld zu engagieren.“ 
 
Ausblick 
Die Initiative zum englischen 
Bilingualpraktikum in der Ab-
teilung Didaktik und Sprach-
lehrforschung am IEAS ist 
Teil eines Gesamtkonzeptes, 
das auf die systematische 
Professionalisierung des bi-
lingualen Unterrichtens in al-
len Phasen der Lehreraus-, 
Fort- und Weiterbildung zielt 
und zu dem in kommenden L-
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Lehrbeauftragte am Institut für Romanische Sprachen und Literaturen 
 
Im WS 2006/07 konnte erst-
mals für Lehramtsstudierende 
L2 und L3 im Fach Franzö-
sisch ein bilinguales Schul-
praktikum an Schulen mit bi-
lingualem deutsch-französi-
schen Unterricht durchgeführt 
werden.  
Frau Prof. Dr. Heide Schra-
der, Institut für Romanische 
Sprachen und Literaturen, 
Abteilung Didaktik der roma-
nischen Sprachen der Johann 
Wolfgang Goethe-Universität, 
hat die Initiative ergriffen, 
damit die Studierenden die 
Möglichkeit erhalten, das 
Schulpraktikum an einer bi-
lingualen Schule mit deutsch-
französischem Zweig zu ab-
solvieren. In enger Koopera-
tion mit dem Hessischen Kul-
tusministerium, dem Zentrum 
für Lehrerbildung und Schul- 
und Unterrichtsforschung so-
wie den bilingualen Schulen 
in Hessen wurde begonnen, 








scher Unterricht wird bereits 
seit mehr als dreißig Jahren 
an deutschen Schulen unter-
richtet. Die Anfänge gehen 
auf den deutsch-französi-
schen Kooperationsvertrag 
von 1963 zurück. Durch die 
Schaffung von bilingualen 
Zweigen sollte Französisch 
als Sprache des Partners un-
ter Einbeziehung der fran-
zösischen Geschichte, Kultur 
und Landeskunde unterrichtet 
werden. Angebote bilingualen 
Unterrichts gibt es bisher 
vorwiegend in den Fächern 
des gesellschaftlichen Be-
reichs, besonders Erdkunde, 
Geschichte, Politik und Wirt-
schaft. Naturwissenschaftli-
che Fächer wie Biologie und 
Chemie werden inzwischen 
auch verstärkt bilingual ange-
boten. Dagegen werden Fä-
cher wie Mathematik, Kunst 
und Musik, Physik und Sport 
nur in geringem Umfang un-
terrichtet. 
Das bilinguale Schulprakti-
kum steht allen Lehramtsstu-
dierenden Französisch in 
Verbindung mit einem Sach-
fach wie Geschichte, Erd-
kunde, Politik und Wirtschaft, 
Kunst, Musik, Sport, Mathe-
matik, Chemie, Biologie u. a. 
offen. 
Das Besondere dabei ist, 
dass nicht nur die bereits lan-
ge etablierten bilingualen 
Sachfächer wie Geschichte, 
Erdkunde, Politik und Wirt-
schaft, sondern alle Sachfä-
cher als Voraussetzung mög-
lich sind. 
Mit dem bilingualen Schul-
praktikum erhalten die Lehr-
amtsstudierenden die Mög-
lichkeit, an einer bilingualen 
Schule im bilingualen Sach-
fachunterricht zu hospitieren 
und mit Unterstützung der 
MentorInnen auch zu unter-
richten. Parallel dazu wird der 
Französischunterricht einbe-
zogen. Dies erlaubt den Stu-
dierenden interessante Ein-










im Sommersemester 2006 
und im Wintersemester 2007 
erstmalig im Rahmen der 
Schulpraktischen Studien  ein 




stand aus elf Studentinnen 
und Studenten für das Lehr-
amt an Realschulen und 
Gymnasium. Folgende  Fä-
cherkombinationen für den 
bilingualen Sachfachunter-
richt waren vertreten: 
Französisch plus Geschichte, 
Politik und Wirtschaft, Sport. 
Andere Fächer waren: Eng-
lisch, Deutsch, Spanisch. 
Aufgrund von organisatori-
schen Zwängen konnten nicht 
alle Studierende einen Platz 
an einer 
bilingualen Schule erhalten. 
In enger Kooperation mit dem 
Büro für Schulpraktische Stu-
dien wird angestrebt, dass 
zukünftig für alle in dieses 
Praktikum eingeschriebenen 
Studierenden ein Prakti-




staltung auf das Schulprakti-
kum im Sommersemester 
2006 beschäftigten sich die 
Studierenden mit der Didaktik 
und Methodik des Franzö-
sischunterrichts sowie mit 
den Zielen und  den metho-
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derheiten des bilingualen 
Sachfachunterrichts. 
 
Im Schulpraktikum selbst 
konnten die Studierenden 
dann konkrete Erfahrungen 
mit bilingualem deutsch-fran-
zösischen Unterricht an 
Schulen sammeln. Die Stu-
dierenden waren jeweils von 
der Sprachfertigkeit der Schü-
lerinnen und Schüler im bilin-
gualen deutsch-französischen 
Unterricht beeindruckt. Es 
wurde deutlich, dass in der 
Unterrichtspraxis vor allem 
ein handlungsorientierter 
Sprachunterricht günstige 
Bedingungen schafft wie der 
Fachunterricht in einer 
Fremdsprache. Da nämlich 
die Sprache in dieser Form 
des Unterrichts per definitio-
nem nicht Gegenstand, son-
dern Medium des Lernens ist, 
steht die sachfachbezogene 
Kommunikation im Vorder-
grund.  
Insgesamt war der Verlauf 
der Schulpraktischen Studien 
sehr positiv, und es hat sich 
als sehr erfolgreich erwiesen, 
den neuen Weg in der Leh-
rerausbildung zu gehen. 
 






































Zielgruppe:  Lehramtsstudierende mit der Fremdsprache Französisch in Verbindung mit 
einem Sachfach z.B. Geographie, Geschichte,  Mathematik, Biologie, Physik, 
PoWi, Kunst und Musik, Sport o.a. 
° Vermittlung  theoretischer  Grundlagen des bilingualen Lehrens und 
Lernens 
°  Vorstellung verschiedener Modelle, Konzepte, Richtlinien und Materia-
lien für den bilingualen Unterricht. 
°  Hospitationen, Planung und Durchführung von Unterricht im Franzö-
sischunterricht und bilingualem Unterricht 
Besonder- 
heiten: 
°  Bilingualer Unterricht ist Sachfachunterricht in einer Fremdsprache 
°  Bilingualer Unterricht zeigt, dass mit dieser Methode die Fremdspra-
chenkompetenzen gefördert werden können.   
°  Alle, die sich mit dieser Unterrichtsmethode bekannt machen wollen, 
können sich für das bilinguale Schulpraktikum einschreiben.  
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Möglichkeiten des Blended – Learning  
im Rahmen der Schulpraktischen Studien 
 
Ilka Rupp 
Pädagogische Mitarbeiterin im Fachbereich Katholische Theologie 
 
Seit der Neuordnung der 
Schulpraktischen Studien im 
April 2005 gibt es  zwei Mög-
lichkeiten der Schwerpunkt-
setzung bei den Schulprakti-
schen Studien:  
Im Schwerpunkt 1 (eins) setzt 
sich die Praktikumsgruppe 
aus bis zu 15 Personen  
zusammen. Die Praktikums-
beauftragten der Universität 
bereiten die zukünftigen Prak-
tikanten innerhalb eines Se-
mesters auf die ‚neue’ Lehrer-
rolle vor. Während der Prakti-
kumsdurchführung werden 
die Studierenden sowohl vom 
Praktikumsbeauftragten als 
auch vom Mentor, vom Kolle-
gium und der Schulleitung un-
terstützt. Häufig entwickelt 
sich ein intensiver Kontakt 
zwischen den Vertretern der 
Universität und der Schule. 
Diese enge Zusammenarbeit 
findet am Fachbereich 07 Ka-
tholische Theologie seit vie-
len Jahren statt. Es entwickel-
te sich nach und nach eine 
Mentorengruppe, die zum Teil 
schon seit Langem mit unse-
rem Fachbereich intensiv zu-
sammen arbeitet. 
Im Schwerpunkt 2 (zwei) 
steht die Forschung im Mit-
telpunkt der Vorbereitungs-
veranstaltung. Die Studieren-
den bearbeiten gemeinsam 
mit ihrem Dozenten einen 
gewählten Themenschwer-
punkt. Diese Gruppen beste-
hen aus 30 oder mehr Perso-
nen. Während der Prakti-
kumsdurchführung finden kei-
ne Kontakt- oder Unterrichts-
besuche in den Schulen statt 
(siehe Ordnung für die Schul-
praktischen Studien). Die 
Praktikanten halten den Aus-
tausch zur Uni durch die be-
gleitenden Treffen mit ihren 
jeweiligen Praktikumbeauf-
tragten. Zwei dieser Treffen 
sind obligatorisch. Die Prakti-
kumsnachbereitung findet zu-
meist im darauffolgenden 
Semester statt. 
Laut §12 Abschnitt 3 der 
Ordnung zu den Schulprakti-
schen Studien „binden die 
Praktikumsbeauftragten die 
Lehrkräfte der Schulen in die 
Schwerpunktsetzung des Mo-
duls und die Vorbereitung 
ein.“ Denen am forschungs-
bezogenen Praktikum betei-
ligten Personengruppen (Stu-
dierende, Mentoren und Prak-
tikumsbeauftragte) fehlt auf-
grund der knappen Zeit der 
Aufbau eines Kommunikati-
onsnetzes. Dies erschwert 
den gegenseitigen Informati-
onsfluss. 




nikative Zustand während der 
Praktikumsdurchführung.  
Zwar stehen die Studieren-
den im engen Austausch mit 
ihren Mentoren, aber der 
Praktikumsbeauftragte kann 
nicht intensiv miteingebunden 
werden. Insofern mangelt es 
oftmals an einer gemeinsa-




Durch das Projekt ‚megadigi-
tale’ und durch meine Arbeit 
am Lehrstuhl für Religionspä-
dagogik und Mediendidaktik 
bei Prof. Dr. Trocholepczy 
wurde ein mediengestütztes 
Arbeiten im Rahmen der 
Schulpraktischen Studien auf-
gebaut. 
Seit mehreren Semestern 
wird das universitäre Intranet 
WebCT in den Präsenz-
Veranstaltungen zur Bereit-
stellung von Materialien, Auf-
gaben und Hilfestellungen 
genutzt (Blended Learning). 
Diese Möglichkeiten werden 
nun weiter ausgebaut. Die 
Befriedigung der Bedürfnisse 
der am Praktikum beteiligten 
Personen steht dabei im Vor-
dergrund. 
 
Blended Learning – Kombi-
nation aus Präsenzveranstal-
tung und Online-Modulen: 
 
Der erste Durchgang erfolgt 
im jetzigen Sommersemester 
2007. Die Gruppe besteht 
aus Studierenden, die ihr ers-
tes Modul im Rahmen der 




In der wöchentlichen Prä-
senzveranstaltung wird Web 
CT als unterstützendes aber 
verpflichtendes Element ein-
gesetzt. Vorzubereitende 
Texte, Aufgaben und erarbei-
tete Ergebnisse werden hier 
den Studierenden zur Verfü-
gung gestellt und können je-
derzeit abgerufen werden. 
Diese Einübung über den 
Zeitraum des ganzen Semes-
ters dient zur Herstellung ei-
ner Professionalität im Um-
gang mit den „neuen Wegen“ 
der Kommunikation. Im Zuge 
von Web 2.0 geht es aber 
nicht mehr um eine ‚reine’ In-
formationsweitergabe (top - 
down / bottum-up - Struktu-
ren), sondern um eine inter-
aktive Austausch. Sowohl der 
Praktikumsbeauftragte als 
auch die Studierenden nutzen 
das Intranet zur gegenseiti-
gen Kommunikation über 
fachliche Inhalte.   
 
Die verstärkte Nutzung des 
universitären Intranets durch 
die Studierenden befähigt 
diese, ihr erlangtes Wissen 





durchführung (27. August bis 
28. September 2007) wird 
das Intranet seine Möglichkei-
ten zur Kommunikation zei-
gen.  
Die Praktikanten können in 
Foren Themen diskutieren. 
Der Praktikumsbeauftragte 
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fragen reagieren, sondern 
kann durch einen Forumsbei-
trag für Klarheit sorgen. Alle 
Beteiligten sind informiert.  
Über die Personengruppe der 
Praktikumsbeauftragen und 
Studierenden hinaus können 
nun die Mentoren intensiv in 
die Arbeit mit einsteigen. In 
der ersten Phase dieses 
Blended-Learning - Projektes 
werden die Mentoren einer-
seits zum Intranet-Kurs der 
Studierenden eingeladen, 
andererseits ist ein spezieller 
Mentorenbegleitkurs einge-
richtet. Dies wird durch ein 
passwortgeschütztes Forum 
unterstützt, welches eine ver-
trauliche Kommunikation zwi-
schen Mentoren und Prakti-
kumsbeauftragten ermöglicht. 
Die angestrebte Optimierung 
in der Kommunikation soll in 
einen ebenfalls optimierten 
Lehr- / Lernprozess münden, 
der den interaktiven Aus-
tausch auch von Unterrichts-
materialien beinhaltet (‚Con-
venience Teaching’).  
Hier ist nun auch eine ‚Stol-
perfalle’ des Projektes zu 
nennen. Die beteiligten Kolle-
gen sollten eine gewisse Ak-
zeptanz den ‚Neuen Medien’ 
gegenüber haben. Durch ei-
nen Workshop während des 
Vorbereitungssemesters kön-
nen die Mentoren für diese 
Form der Begleitung „fit ge-
macht“ werden.  
Vor allem der Austausch ‚ü-
ber’ die Studierenden kann 
bei etwaigen Problemen in-
nerhalb der Praktikumsdurch-
führung helfen. Der damit er-
möglichte engere Kontakt 
zwischen den Mentoren und 
den Praktikumsbeauftragten 
ist in vielen Fällen sicher hilf-
reich.  
 
Das Zugänglichmachen des 
Semesterfahrplanes der 
Praktikumsvorbereitung zeigt 
den Mentoren die Schwer-
punktsetzungen der bereits 
erarbeiteten Inhalte. Der 
Mentor kann das Vorwissen 
der Praktikanten besser ein-
schätzen und gegebenenfalls 
auch einfordern.  
 
Für die Studierenden finden 
während der Praktikums-
durchführung 4 Präsenzver-
anstaltungen in der Universi-
tät statt. Hier können aufge-
worfene Fragen noch einmal 
aufgegriffen werden und neue 
Schwerpunktsetzungen für 





mester schließen sich zwei 
ganztägige Veranstaltungen 
an, eine zum Beginn der Vor-
lesungszeit und eine am En-
de. Zwischen diesen Prä-
senz-Veranstaltungen bear-
beiten die Studierenden Onli-
ne - Module, die auf WebCT 




Der erste Durchgang birgt 
noch einige Unsicherheiten. 
Die Planungen für den Men-
toren-Workshop laufen. So-
bald die Praktikumsschulen 
die Praktikanten angenom-
men haben, werden die Ein-
ladungen an die zukünftigen 
Mentoren rausgehen. Sinnvoll 
für die weiteren Planungen ist 
ein Schul-Pool der kontinuier-
lich mit der Universität weiter 
zusammen arbeitet. Der Auf-
bau und der Ausbau eines 
Mentoren-Netzwerkes ist an-
strebenswert. Um eine noch 
intensivere Zusammenarbeit 





Gründungstagung der Gesellschaft für Didaktik der Bio-
wissenschaften (GDBW) im Senckenberg Museum 
 
Prof. Dr. Hans Peter Klein 
Abteilung für Didaktik der Biowissenschaften 
 
Am 10.2.2007 fand die Grün-
dungstagung der Gesellschaft 
für Didaktik der Biowissen-
schaften im Senckenberg Mu-
seum statt. Die verschiede-
nen Disziplinen der Biowis-
senschaften und ihre For-
schungsergebnisse beeiflus-
sen heute nachhaltig alle Le-
bensbereiche. Täglich wer-
den in Hunderten von biowis-
senschaftlichen Fachjourna-
len neue Forschungsergeb-
nisse publiziert, deren Ergeb-
nisse auch für Nichtfachleute 
von Interesse und Relevanz 
sind. Während wissenschaft-
liche Publikationen zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts noch 
wie die Tageszeitung gelesen 
werden konnten, sind sie 
heute nur noch für Fachleute 
verständlich. Dies bedeutet, 
dass neue Forschungsergeb-
nisse von breiten Bevölke-
rungsgruppen nur verstanden 
werden können, wenn sie 
verständlich vermittelt werden 
und sich an Vorkenntnissen 
orientieren, die während der L-news Nr. 27       SoSe 2007                  29 
 
 
Schulzeit erworben wurden. 
Den heranwachsenden Ge-
nerationen und der Öffent-
lichkeit müssen daher we-
sentliche biowissenschaftli-
che Inhalte in ihrer Bedeu-
tung für die individuelle und 
soziale Lebenskompetenz nä-
her gebracht werden. Die 
Gesellschaft für Didaktik der 
Biowissenschaften nimmt 
sich insbesondere dieser 
Aufgabe an und beschäftigt 
sich mit dem Transfer gesi-
cherter biowissenschaftlicher 
Erkenntnisse in die Öffent-
lichkeit und in den schuli-
schen Bildungsbereich. Fach-
didaktiker, am Wissenstrans-
fer in den Biowissenschaften 
interessierte Fachwissen-
schaftler, Fachseminarleiter, 
Fachlehrer (auch angehende)  
und Wissenschaftsjournalis-
ten sind Mitglieder in dieser 
Gesellschaft.  
So fand am 10.02.2007 die 
viel beachtete Gründungsta-
gung im Senckenberg Muse-
um statt. Die dort gehaltenen 
Vorträge namhafter Fach- 
und Bildungswissenschaftler 
verdeutlichen die Breite der 
Biowissenschaften und ihrer 
Didaktik: Während der vor al-
lem aus Buchpublikationen 
zur naturwissenschaftlichen 
Bildung bekannte Prof. Ernst 
Peter Fischer aus Konstanz 
über die „Bildung des Men-
schen“ referierte, beschäftigte 
sich der Vortrag des Neuro-
biologen Prof. Manfred Spit-
zer aus Ulm mit dem Thema 
„Emotionen und Lernen“. Die 
Bedeutung des Forschungs-
instituts Senckenberg als au-
ßerschulischer Lernort wurde 
von Herrn Prof. V. Mosbrug-
ger, dem Leiter des Sen-
ckenberg Museums vorge-
stellt. Der Präsident der Ge-
sellschaft für Ökologie, Herr 
Prof. V. Wolters aus Gießen, 
stellte in seinem Vortrag 
„Was ist Biodiversität“ die 
Bedeutung der Biodiversität 
heraus. Herr Prof. Dr. Frie-
demann Schrenk, u.a. der 
Gewinner des Communicator 
Preises der DFG, stellte den 
in Kooperation mit der Abtei-
lung für Didaktik der Biowis-
senschaften entwickelten 
Lernkoffer zum Projekt „Ho-
minids for Schools“ vor, der in 
einer anschließenden Pres-
sekonferenz dem Leiter des 
Goethe Gymnasiums zum 
Einsatz in der Schule über-
reicht wurde.  
 
 
Überreichung des Lernkoffers an 
den Leiter des Goethe 
Gymnasiums durch Herrn Prof. 
Schrenk, und Herrn Prof. Klein vom 
FB Biowissenschaften sowie Herrn 
Prof. Büttner vom Zentrum für Leh-
rerbildung Schul- und Unterrichts-
forschung 
 
Zu diesem Themenbereich 
sowie zu molekularbiologi-
schen Experimenten in der 
Schule wurden zwei gut be-
suchte Workshops im Bereich 
der akkreditieren Lehrerfort-
bildung angeboten. Näheres 









Prof. Dr. Hans Peter Klein,  
PD Dr. Paul Dierkes 




geschichte der Erde nimmt 
die Entstehungsgeschichte 
des Menschen nur einen klei-
nen Zeitraum ein. Die Paläo-
anthropologie beschäftigt sich 
mit der Erforschung der Ur-
sprünge und der Evolution 




gebnisse in der Schule stellt 
eine wichtige Aufgabe dar.  
 
Bei dem Hominids-for-
Schools-Projekt handelt es 
sich um eine Gemeinschafts-
arbeit der Abteilung für Didak-
tik der Biowissenschaften der 
Johann Wolfgang Goethe-
Universität Frankfurt, der U-
raha Foundation und des 
Forschungsinstituts Sen-
ckenberg. Im Rahmen von 
Examensarbeiten wurden 
zwei Unterrichtseinheiten 
zum Thema Evolution des 
Menschen für die Sekundar-
stufe I und II entwickelt, die in 
Form eines Lernkoffers in der 
Schule eingesetzt werden 
können. Neben den gedruck-
ten Unterrichtsmaterialien 
(Arbeitsblätter, Lehrerhand-
buch) sind im Koffer digitale 
Medien enthalten, eine CD 
mit zusätzlichem Bild- und In-
formationsmaterial sowie eine 
DVD mit einem Film zur Evo-
lution des Menschen. Zentra-
le Bestandteile des Koffers 
sind die Abgüsse eines 
Schädels und eines Unter-
kiefers. Sie sind Nachbil-
dungen von Funden, die zu 
den ältesten Vorfahren des 
heutigen Menschen gerech-
net werden. Der Schädel ge-
hört zu dem in Kenia gefun-
denen Turkana Boy, einem 
Homo erectus. Der Unterkie-
fer ist einem Homo rudolfen-
sis zuzuordnen. Er stammt 
aus Malawi und stellt mit ei-
nem Alter von 2,5 Millionen 
Jahren das älteste Fundstück 
der Gattung Homo dar. Die 
Abgüsse werden in Afrika ge-
fertigt.  
 
Ein wichtiges Anliegen des 
Hominids-for-Schools-Projek-
tes ist die Verbesserung der 
Bildungschancen von Kindern 
und Jugendlichen in Afrika, 
besonders hinsichtlich ihres 
Wissens über die Mensch-
heitsgeschichte. Das Konzept 
sieht vor, dass eine deutsche 
Schule einen Hominiden-
Lernkoffer für 500 € erwirbt 
und mit diesem Betrag zwei 
weitere Koffer für ausgesuch-
te Schulen in Malawi und Ke-
nia finanziert werden.  
 
Der Verein der Uraha Foun-
dation Germany e.V. hat das 
Ziel, die Bildungsmöglichkei-
ten in afrikanischen Schulen 
und der ländlichen Bevölke-
rung zu erhöhen. Eines der 
Gründungsmitglieder ist Prof. 
Dr. Friedemann Schrenk, wel-
cher seit über zwanzig Jahren 
auf dem afrikanischen Konti-
nent nach unseren Vorfahren 
gräbt. Sein Team war es, 
welches 1992 den Unterkiefer 
fand, der im Lernkoffer ent-
halten ist. Dieser Unterkiefer 
gilt bis heute als das älteste 
gefundene Relikt der Gattung 
Homo. Die Uraha Foundation 
hat es sich zur Aufgabe ge-
macht, die Vermittlung dieses 
Wissens dort möglich zu ma-
chen, wo die Menschheitsge-
schichte begann… in Afrika, 
der Wiege der Menschheit.  
 
Neben der Wissensvermitt-
lung zur Evolution des Men-
schen soll innerhalb des Pro-
jektes auch der interkulturelle 
Dialog gefördert werden. In 
diesem Zusammenhang ist 
ein Informationsaustausch 
zwischen der deutschen 
Schule und den beiden afri-
kanischen Partnerschulen ge-
plant, welcher auch über die 
fachlichen Inhalte hinausge-
hen könnte. Hierbei wird den 
Schülern beider Seiten die 
Möglichkeit geboten, über 
Briefkontakt oder E-Mails ei-
ne andere Kultur kennen zu 
lernen und soziale Kontakte 
zu knüpfen. Zudem wird die 
Auseinandersetzung mit der 
Weltsprache Englisch trai-
niert. Die Vorbereitungen für 
diesen Austausch laufen mo-
mentan auf Hochtouren.  
 
Kontakt: 





60487 Frankfurt am Main 
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Praxisworkshop DNA Extraktion und DNA Färbung 
 
Marc Grahmann, Prof. Dr. Hans Peter Klein, PD Dr. Paul Dierkes 
Abteilung für Didaktik der Biowissenschaften 
 
Der Praxisworkshop DNA 
Isolation und DNA Anfär-
bung fand im Rahmen der 
Gründungstagung der Ge-
sellschaft für Didaktik der 
Biowissenschaften am 10. 
Februar 2007 im For-
schungsinstitut und Natur-
kundemuseum Sencken-
berg statt.  
Dem Bereich der Moleku-
larbiologie bringen Schüle-
rinnen und Schüler sehr 
großes Interesse entge-
gen, da in diesem For-
schungs- und Wissen-
schaftsbereich in den letz-
ten Jahren herausragende 
Erkenntnisse erzielt wur-
den, die in den Medien 
sehr präsent sind. Die 
DNA Extraktion und DNA 
Färbung stellen in der 
genetischen Forschung 
häufig den experimentel-
len Einstieg für weiterge-
hende Untersuchungen 
dar. Ohne sie ist eine Di-
agnose von Erbkrankhei-
ten oder die Durchführung 
von Vaterschafts- und Tä-
teranalysen undenkbar.  
Die DNA Isolierung kann 
in der Schule im Schüler-
versuch und in einer 
Schulstunde durchgeführt 
werden. Sie zeigt, dass 
alle lebenden Zellen (ex-
emplarisch am Beispiel 
der Zwiebelzelle) Erbsub-
stanz (DNA) enthalten. Mit 
einfachen Haushaltsgerä-
ten, ohne größeren appa-
rativen Aufwand und ohne 
den Einsatz besonderer 
Chemikalien kann die 
DNA aus Zwiebelzellen 
isoliert werden. Aufgrund 
der Ungefährlichkeit und 
Einfachheit des Versuchs-
ablaufs kann der Versuch 
sowohl in der Sekundar-
stufe I als auch in der Se-
kundarstufe II eingesetzt 
werden. In der Sekundar-
stufe II kann der Versuch 
z.B. durch die DNA Anfär-
bung mit Methylenblau 
erweitert werden. Die An-
färbbarkeit der DNA ist ein 
wichtiger Versuchsschritt, 
ohne den z.B. die DNA-
Banden auf Elektrophore-
segelen nicht sichtbar 
gemacht werden könnten. 
Eine weitere eher klassi-
sche Färbemethode ist die 
Giemsa Färbung, mit der 
ganze Chromosomen ein-
gefärbt werden können. 
Mit Hilfe des Methy-
lenblaus kann die isoliert 
DNA sehr gut angefärbt 
werden. Methylenblau 
eignet sich zudem zum 
Anfärben von DNA auf 
Agarose Gelen. Zwar ist 
Methylenblau nicht so 
sensitiv wie z.B. Ethidi-
umbromid, dafür aber we-
niger toxisch.  
Durch den Vergleich der 
Versuchsschritte des di-
daktisch reduzierten 
Schulversuches mit den in 
der aktuellen Praxis geläu-
figen DNA Extraktionsver-
fahren, wird eine Verbin-





suchs in den Unterricht 
der Sekundarstufe II  
A) Der Versuch der DNA 
Extraktion aus Zwiebelzel-
len eignet sich hervorra-
gend als Einstiegsver-
suchs in das Themenge-
biet Aufbau der DNA. 
Hierbei wird der Versuch 




gesetzt, sondern dient e-
her als experimentelle Mo-
tivationsförderung. Das 
Thema DNA-Aufbau könn-
te sich an den Themenbe-
reich menschliche Ent-
wicklung und Reprodukti-
onsbiologie (PND, PID, 
Klonierungsverfahren etc.) 
anschließen. Als themati-
scher Ausklang bietet sich 
z.B. der Film „Designer-
babies“ aus der BBC Sen-
dereihe an. In diesem Film 
erfolgt am Ende eine gute 
Anbindung an den Bereich 
der Molekularbiologie. So 
wird auch das Resultat ei-
ner DNA Extraktion bild-
lich dargestellt, wodurch 
eine gute Überleitungs-




B) Im Feld der „ange-
wandten Molekularbiolo-
gie“, z.B. im Themenbe-
reich Täteridentifikation 
(Genetischer Fingerab-
druck) kann der Versuch 




chen Täters) auch prob-
lemorientiert eingesetzt 
werden. So können die 
Schülerinnen und Schüler 
fordern, dass die DNA, die 




noch zu finden ist, zu-
nächst isoliert und an-
schließend vervielfältig 
werden muss. Durch diese 
Forderungen kämen die 
Verfahren der DNA Isola-
tion und PCR zur unter-
richtlichen „Anwendung“.  
 
Die folgenden Arbeitsblät-
ter zur DNA Extraktion 
und DNA Färbung können 
zur konkreten Umsetzung 








Abb. 2: Versuchsschritte der DNA Extraktion und DNA Färbung 




Extraktion und Färbung von DNA aus Zwiebeln  
 
Material (pro Gruppe) 
 
a)  ca. 3-4ml Spülmittel (8-10 Stopfen)     k)  1 Kaffeefilter (keine Laborfilter!)  
b) Kochsalz  (NaCl)     l)  Wasserbad (ca. 50-60°C)   
c)  1 Teelöffel     m)  Eiswasser    
n) Feinwaschmittel   d)  Bechergläser: 1x 500ml, 1x 200ml, 
1x 100ml 
  
o) Holzspieß  
e) 1  Zwiebel    
f) 1  Küchenmesser    
p)  Alkohol (Spiritus oder Ethanol oder I-




g)  1 Pappteller      q)  1 Glasschale (Petrischale)   
h)  Mörser + Pistill oder Stabmixer      r)  100ml Becherglas mit Wasser gefüllt  
i)  1 Trichter      s)  1 Pasteurpipette   
j)  3 Reagenzgläser (+ Reagenzglas-
ständer)  




1. DNA ISOLATION  
1.  In das 200ml große Becherglas 50ml lauwarmes Wasser, ¼ Teelöffel Kochsalz und ca. 10 
Tropfen Spülmittel einfüllen und gut umrühren. (Abb.2 Bild 1)   

2.  Auf dem Pappteller die Küchenzwiebel mit Hilfe des Küchenmessers in sehr kleine Stück-
chen scheiden. Die Zwiebelstückchen in das 200ml Becherglas (das bereits Wasser, Salz 
und Spülmittel enthält) einfüllen und kurz umrühren. (Abb.2 Bild 2)       

3.  Das Becherglas (200ml) für ca. 5-10 Min. ins Wasserbad (50-60°C) stellen. (Abb.2 Bild 3)   
Das 500ml Becherglas bis fast zur Hälfte mit Eiswasser füllen.   

4.   Das 200ml Becherglas mit dem Zwiebelgemisch nun für ca. 5 Min. ins Eiswasser (500ml 
Becherglas) stellen. (Abb.2 Bild 4)    

5.  Das Zwiebelgemisch mit dem Mörser zerquetschen, so dass ein körniges Mus entsteht o-
der das Zwiebelgemisch mit einem Stabmixer kurz zerkleinern (Achtung: Das Zwiebelge-
misch nicht zu lange mit dem Mixer bearbeiten, da ansonsten die DNA zu stark zerstört 
wird. Übermäßige Schaumbildung vermeiden!) Das 200ml Becherglas kurz ausspülen und 
trocknen. (Abb.2 Bild 5)     

6.  In das gesäuberte 200ml Becherglas ein paar Körnchen Feinwaschmittel (auch farbige 
Körnchen!) einfüllen. Die entstandene Zwiebelmischung mit Hilfe des Trichters und des 
Kaffeefilters (kein Laborfilter!) wieder in das 200ml Becherglas filtrieren. (Immer mal umrüh-
ren/leicht schütteln, damit sich das Waschmittel verteilt). (Abb.2 Bild 6)     

7.   Das Filtrat in drei Reagenzgläser einfüllen, so dass jedes Reagenzglas ca. zu ¼ mit dem 
Filtrat gefüllt ist. (Abb.2 Bild 7)     

8.   Das Filtrat im Reagenzglas vorsichtig mit dem eiskalten (!) Alkohol überschichten und vor-
sichtig in den Reagenzglasständer hineinstellen. Beobachten! Sollte die Ausfällungsrate zu 
gering sein, kann das Reagenzglas leicht geschwenkt werden, um die Fällungsrate zu er-
höhen. (Abb.2 Bild 8/9)     

9.    Die Proben mit der größten DNA Ausfällung zunächst nicht weiter verwenden. Bei der Pro-
be mit der eher geringsten Ausfällungsrate kann versucht werden, die DNA mit Hilfe des 
Holzspießes aufzunehmen.  (Abb.2 Bild 9)       

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2. DNA FÄRBUNG  
10.  Die Proben (aus 9.) mit der größten DNA Ausfällung weiterverwenden. Es wird nun ver-
sucht den „DNA Klumpen“ in die Petrischale zu überführen. Die überstehende Flüssigkeit 
wird vorsichtig in das 200ml Becherglas abgegossen. Sobald der „DNA Klumpen“ abflie-
ßen möchte, wird dieser mit möglichst wenig Flüssigkeit in die Petrischale (Glasschale) 
überführt. (Abb.2 Bild 10) 

11.  Der „DNA Klumpen“ wird mit Hilfe der Pipette 3-4 mal mit Wasser gespült (Wasser dazu-
geben und wieder absaugen, Petrischale kann leicht schräg gehalten werden). Das Was-
ser letztlich weitgehend absaugen und È (Abb.2 Bild 11)     

12.  Methylenblaulösung dazugeben und die Probe in dieser Lösung für ca. 5 Minuten belassen 
(Einwirkzeit).  (Abb.2 Bild 12) 

13.   Die Methylenblaulösung absaugen und È  
14.   die Probe gründlich mit Wasser spülen (Wasser dazugeben und wieder absaugen). Der 
Farbnachweis ist dann positiv, wenn sich der „DNA-Klumpen“ nach dem Spülen nicht mehr 
entfärben lässt. (Abb.2 Bild 13/14)      

 
Schülerarbeitsmaterial: Zusatzfragen zum Versuchsablauf DNA Extraktion und DNA Färbung. 
Bearbeiten Sie während der „Wartephasen“ bei der Versuchsdurchführung folgende Aufgaben:  
 
1.  Welche Aufgaben haben das Salz und das Spülmittel im zweiten und dritten Versuchs-
schritt? (Denken Sie an die Jhg.St. 11 Zellbiologie)   
2.  Warum wird das Becherglas im zweiten Versuchsschritt erhitzt? (Tipp: Physik)  
3.  Warum wird die Zwiebelmischung beim vierten Versuchsabschnitt gekühlt?   
4.  Was bewirkt die Zugabe des Feinwaschmittels im sechsten Versuchsschritt?  
5.  Wieso fällt die DNA bei der Überschichtung mit eiskaltem Alkohol aus 
 (Versuchsschritt 8)?  
Einfach ausgedrückt: Bei niedrigen Temperaturen ist DNA in Ethanol unlöslich und  
fällt aus!  
 
Zusatzinformationen: Anfärben der DNA 
In der Molekularbiologie werden unterschiedliche Farbstoffe zum Anfärben von DNA genutzt. Methylenblau 
ist nicht der sensitivste Farbstoff, der erst größere DNA Mengen färben kann. Da wir aber mit größeren 
DNA Mengen arbeiten und er weniger toxisch ist als der in der molekularbiologischen Forschung gebräuch-
liche Farbstoff Ethidiumbromid, verwendet man in der Schule Methylenblau oder AzurB-Chlorid zum Anfär-
ben von DNA Proben. Eine weitere eher klassische Färbemethode ist die Giemsa Färbung, mit der ganze 
Chromosomen eingefärbt werden können.   
 
Lehrermaterial zum Versuchsablauf DNA Extraktion und DNA Färbung 
 
1.  Welche Aufgaben haben das Salz und das Spülmittel im zweiten und dritten Versuchsschritt? 
(Denken Sie an die Jhg.St. 11 Zellbiologie)   
Das Spülmittel enthält Detergentien, die aufgrund ihrer chemischen Struktur Lipide in Lösung bringen (Ly-
se). Dabei werden die Zellmembranen und Organellmembranen aufgelöst. Das Salz verstärkt den Effekt
der Lyse und erhöht zudem die Löslichkeit der DNA, die ansonsten „klumpen“ könnte. 
2.  Warum wird das Becherglas im zweiten Versuchsschritt erhitzt? (Tipp: Physik)  
Durch das Erhitzen wird der Prozess aus 1. beschleunigt (RGT-Regel). Enzyme, die die DNA zerstören 
könnten (DNasen), werden durch die Hitze zerstört (denaturiert).     
3.  Warum wird die Zwiebelmischung beim vierten Versuchsabschnitt gekühlt?   
Eine zu lang andauernde  Wärmebehandlung würde auch zur Zerstörung der DNA führen. Daher wird 
der Prozess durch eine anschließende Kühlung unterbrochen.   
4.  Was bewirkt die Zugabe des Feinwaschmittels im sechsten Versuchsschritt?  




5.  Wieso fällt die DNA bei der Überschichtung mit eiskaltem Alkohol aus (Versuchsschritt 8)?  
Bei niedrigen Temperaturen und einem hohem Salzgehalt in der Lösung wird ein Teil der Hydrathülle der 
DNA  aufgelöst, sie bleibt aber zunächst noch löslich. Erst durch die Zugabe von eiskaltem Ethanol wird 
auch die restliche Hydrathülle zerstört (vereinfachte Darstellung) und die DNA fällt aus (Schlierenbil-
dung). (Gibt man Ethanol im Überschuss dazu, wird nicht nur die Hydrathülle der DNA zerstört und son-
dern auch die Dielektrizitätskonstante (Ethanol ist unpolarer als Wasser) in der Lösung erniedrigt, was 
ebenso eine Löslichkeitsverminderung bewirkt und zum Ausfall der DNA führt.) 
Einfach ausgedrückt: Bei niedrigen Temperaturen ist DNA in Ethanol unlöslich und fällt aus!  
 
Zusatzinformationen: Anfärben der DNA 
In der Molekularbiologie werden unterschiedliche Farbstoffe zum Anfärben von DNA genutzt. Methylenblau 
ist nicht der sensitivste Farbstoff, der erst größere DNA Mengen färben kann. Da wir aber mit größeren 
DNA Mengen arbeiten und er weniger toxisch ist, als der in der molekularbiologischen Forschung ge-
bräuchliche Farbstoff Ethidiumbromid, verwendet man in der Schule Methylenblau oder AzurB-Chlorid zum 
Anfärben von DNA Proben. Eine weitere eher klassische Färbemethode ist die Giemsa Färbung, mit der 
ganze Chromosomen eingefärbt werden können.   
 
Schülermaterial: Zusatzinformationen DNA Isolation: In der molekularbiologischen Praxis sind viele 
Methoden zur DNA Isolation auf dem Markt. Die Separation von DNA aus zellulärem Material umfasst 
meist vier Arbeitsschritte:   
 
     DNA Extraktion aus 
Zwiebelzellen  
1. Mechanische  Zerstörung Bei fast allen Methoden wird das Ausgangsmaterial 
(Zellen) zunächst mechanisch zerstört.    
 
2. Lyse    Mittels einer Lyse werden die Zell- und Organell-
membranen aufgelöst.  
 
3. Beseitigung  von  Protei-
nen und Verunreinigun-
gen: 
Anschließend werden alle Proteine und andere kon-
taminierende (verunreinigende) Substanzen entfernt. 
So werden die Proteine meist mittels speziell zugege-
bener Enzyme (Proteinasen) verdaut. 
 
4.  Auffangen der DNA   Die verbleibende „reine DNA“ wird meist mittels einer 
Aussalzung, organischen Extraktion oder Bindung der 
DNA an eine feste Phase (z.B. Anionen-Austausch-
Chromatographie oder der Silicat Technologie) erzielt.  
 
Anionen-Austausch-Chromatographie:  
Die Bindung der DNA an eine feste Phase funktioniert 
aufgrund der (negativen) Ladung der DNA Phosphate 
und der (positiv) geladenen Bindungsoberfläche der 
Chromatographiesäulen. Verunreinigungen werden 
mit Hilfe einer mittelmäßig stark gesalzenen Pufferlö-
sung weggewaschen, die DNA bleibt aufgrund ihrer 
Ladung an der Chromatographiesäule hängen. Mit ei-
ner hoch konzentrierten Salzlösung wird die DNA von 
der Chromatographiesäule getrennt und mit Hilfe ei-
ner Alkohol Zugabe ausgefällt. Dieses sehr sensitive 
Verfahren kommt ohne toxische Substanzen aus und 
ermöglicht die Isolation von DNA Stücken bis zu einer 
Größe von 150 kb (Kilobasen).            
 
 
Aufgabe:  Ordnen Sie die Versuchsschritte (Punkte 1-9) der Versuchsanleitung DNA Extraktion aus 
Zwiebelzellen den Arbeitsschritten 1-4 der DNA Isolation zu und notieren Sie die Nummern Unterpunkte 
in der rechten Tabellenspalte.    
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Lehrermaterial: Zusatzinformationen DNA Isolation heute  
In der molekularbiologischen Praxis sind viele Methoden zur DNA Isolation auf dem Markt. Die Separati-
on von DNA aus zellulärem Material umfasst meist vier Arbeitsschritte:   
 
     DNA Extraktion aus 
Zwiebelzellen  
1. Mechanische  Zerstörung Bei fast allen Methoden wird das Ausgangsmaterial 
(Zellen) zunächst mechanisch zerstört.    
2, 5 
2. Lyse    Mittels einer Lyse werden die Zell- und Organell-
membranen aufgelöst.  
1, (2), 3 
3. Beseitigung  von  Protei-
nen und Verunreinigun-
gen: 
Anschließend werden alle Proteine und andere kon-
taminierende (verunreinigende) Substanzen entfernt. 
So werden die Proteine meist mittels speziell zugege-
bener Enzyme (Proteinasen) verdaut. 
3, 6 
4.  Auffangen der DNA   Die verbleibende „reine DNA“ wird meist mittels einer 
Aussalzung, organischen Extraktion oder Bindung der 
DNA an eine feste Phase (z.B. Anionen-Austausch-
Chromatographie oder der Silicat Technologie) erzielt.  
 
Anionen-Austausch-Chromatographie:  
Die Bindung der DNA an eine feste Phase funktioniert 
aufgrund der (negativen) Ladung der DNA Phosphate 
und der (positiv) geladenen Bindungsoberfläche der 
Chromatographiesäulen. Verunreinigungen werden 
mit Hilfe einer mittelmäßig stark gesalzenen Pufferlö-
sung weggewaschen, die DNA bleibt aufgrund ihrer 
Ladung an der Chromatographiesäule hängen. Mit ei-
ner hoch konzentrierten Salzlösung wird die DNA von 
der Chromatographiesäule getrennt und mit Hilfe ei-
ner Alkohol Zugabe ausgefällt. Dieses sehr sensitive 
Verfahren kommt ohne toxische Substanzen aus und 
ermöglicht die Isolation von DNA Stücken bis zu einer 









Lehrerinnen und Lehrer nahmen am Praxiswork-
shop DNA Isolation und DNA Anfärbung teil, wel-
cher im Rahmen der Gründungstagung der Ge-
sellschaft für Didaktik der Biowissenschaften am 
10. Februar 2007 im Forschungsinstitut und Na-
turkundemuseum Senckenberg stattfand. 








Wie soll die Universität von 
Morgen aussehen? Diese 




nik“ unter der Leitung von 
Marita Skubich. Ziel war es, 
zu prüfen, ob die Methode 
der Zukunftswerkstatt für den 
politischen Unterreicht geeig-
net ist und gleichzeitig die u-
niversitäre Lernkultur weiter-
zuentwickeln und hierzu neue 
Ideen und Kompetenzen zu 
entwickeln.  
 
Was ist eine Zukunftswerk-
statt? 
 
Die Ursprünge der Zukunfts-
werkstatt liegen in den Stu-
dentenbewegungen der sech-
ziger Jahre. Auch die zahlrei-
chen Bürgerinitiativen, die es 
sich zum Ziel machten, eine 
Demokratisierung der Gesell-
schaft zu fördern und die 
Bürger zu einer Partizipation 
an politischen Prozessen zu 
bewegen, sind als Geburtsort 
zu nennen. Zukunftswerkstät-
ten entstehen demnach über-
all dort, wo Menschen mit ei-
ner gesellschaftlichen Situati-
on nicht einverstanden sind 
und diese in einer Gemein-
schaft von Gleichgesinnten 
ändern möchten. In diesem 
Prozess hat die Zukunfts-
werkstatt seit einigen Jahren 
auch in Schulen und Hoch-
schulen, im außerschulischen 
Aus- und Weiterbildungsbe-
reich, aber auch in Betrieben 
Einzug gehalten. Zentraler 
Bestandteil ist, dass jeder 
Bürger seine Wünsche und 
Visionen in den politischen 
Prozess einbringt. Bei diesem 
Prozess werden vor allem die 
Utopie und Phantasie eines 
jeden Einzelnen dazu ge-
nutzt, neue und innovative 
Ideen zu entwickeln. Das poli-
tische Lernen und Teilhaben 
soll belebt und Freude am in-
novativen und schöpferischen 
Denken entfaltet werden. 
Die Zukunftswerkstatt ist eine 
basisdemokratisch organisier-
te Partizipationsmöglichkeit 
am politischen Leben, die es 
sich zur Aufgabe gemacht 
hat, integrativ, ganzheitlich, 
kreativ und kommunikativ zu 
arbeiten. Gemeint ist, dass 
nicht hierarchische Muster 
zwischen Experten und Lai-
en, Aktiven und Passiven auf-
treten, sondern viel mehr je-
der Teilnehmer als gleichwer-
tiges Mitglied in einem kreati-
ven Ideenfindungsprozess zu 
sehen ist. Hierbei ist die Zu-
kunftswerkstatt einem klaren 
Strukturmodell unterworfen, 
das durch ein präzises Re-
gelwerk bestimmt ist. Es ist 
vorgesehen, dass eine oder 
mehrere Personen die Mode-
rationsfunktion übernehmen 
und hierbei ein Minimum an 
Autorität ausstrahlen. Sie fun-
gieren als Organisatoren, Ini-
tiatoren, Anreger und Vermitt-
ler.  
Im Weiteren gliedert sich die 
Zukunftswerkstatt in drei 
Hauptphasen und eine Vor-
bereitungs- und Nachberei-
tungsphase. Die Vorberei-
tungsphase sieht vor, dass 
ein Thema gefunden wird, 
welches von jedem Teilneh-
mer als dringend lösungsbe-
dürftig und lösbar empfunden 
wird. Weitergehend sollen 
hier die Raumausstattung, 
das Arbeitsmaterial, die Zeit-
planung und eine Einstim-
mung (Vorstellung der Teil-
nehmer, Interessen und Er-
wartungen an die Zukunfts-
werkstatt, usw.) vorgenom-
men werden. Die erste 
Hauptphase wird auch als 
Kritikphase bezeichnet, von 
Bedeutung ist hier die Kritik-
sammlung, die Systematisie-
rung und Bewertung der Kri-
tikpunkte und das Bilden von 
thematischen Schwerpunk-
ten. In der darauf folgenden 
Phantasiephase sollen sich 
die Teilnehmer von der Ge-
genwart lösen und einen 
Sprung in die Zukunft wagen, 
alles Bedrückende der Ge-
genwart, vermeintliche Sach-
zwänge und festgefahrene 
Denkweisen hinter sich las-
sen. Ein Raum soll geschaf-
fen werden, der das Denken 
ohne Grenzen ermöglicht. 
Deshalb werden Regeln for-
muliert, die fordern, positiv zu 
sein und technische, monetä-
re und machtpolitische Zwän-
ge außer Acht zu lassen. Es 
ist verboten, Zweifel zu äu-
ßern - es ist alles möglich und 
machbar. Zunächst werden 
die Kritikpunkte aus der Kri-
tikphase positiv umformuliert   
und mit Hilfe eines Brain-
storming wird von jedem Teil-
nehmer gefordert, besonders 
phantasievolle Problemlö-
sungen zu finden. Diese 
Problemlösungen werden 
wiederum systematisiert und 
bewertet. Auf dieser Basis 
wird dann der eigentliche u-
topische Entwurf ausgearbei-
tet und konkretisiert, worauf 
eine Ausarbeitung und Kon-
kretisierung eines utopischen 
Entwurfes folgt. Die dritte 
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chungsphase, dient dazu, die 
entstandenen Zukunftsent-
würfe und -perspektiven in 
die Gegenwart einzuordnen 
sowie Strategien zur Durch-
setzung zu finden. Hierbei 
soll die Kritik wieder hervor-
gebracht werden, ohne dass 
die Zukunftsentwürfe von der 
Realität sofort erdrückt wer-
den. Auch in dieser Phase 
sind vor allem Erfindungs-
reichtum und soziale Phanta-
sie gefragt. Die Verwirkli-
chungsschritte sind die kriti-
sche Prüfung der utopischen 
Entwürfe, die Entwicklung 
von Durchsetzungsstrategien 
und die Planung eines ge-
meinsamen Projektes, bezie-
hungsweise einer Aktion. Die 
Nachbereitungsphase ist 
durch die Idee der permanen-
ten Werkstatt geprägt. Hier 
sind vielfältige Vorgehens-
weisen denkbar. Wichtig ist 
das Festhalten der durchge-
führten Werkstatt, zum Bei-
spiel in Form eines Protokol-
les. Jegliche Weiterführung, 
jedes Weiter- und Umdenken 
ist hier gefragt, um die erar-
beiteten Ziele umsetzen und 




Das Thema der Zukunfts-
werkstatt - die Lernkultur an 
der Universität Frankfurt - 
wurde von der Seminarleitung 
vorgegeben. Es war geplant, 
dass die Zukunftswerkstatt 
innerhalb der Seminarstun-
den durchgeführt wird und 
zusätzlich ein Freitagnachmit-
tag zur Verfügung steht. Zu-
nächst wurden die Teilneh-
mer aufgefordert, einen Ge-
genstand mitzubringen, der 
für sie symbolisiert, warum 
sie studieren. Die Gegen-
stände wurden ausgelegt, 
und so erfuhren die Teilneh-
mer von den unterschiedli-
chen Motivationen. Die erste 
Phase der Zukunftswerkstatt 
wurde eingeleitet, indem sich 
Kleingruppen bildeten. Jede 
Gruppe war aufgefordert, in 
Form eines Brainstormings 
erste Kritikpunkte an der uni-
versitären Lernkultur zu 
sammeln. Auffällig war hier-
bei, dass die Studenten zu 
Beginn sehr hilflos wirkten, da 
die Methode der Zukunfts-
werkstatt vorerst befremdlich 
wirkt. So stellte sich die un-
mittelbare Konkretheit als 
Problem heraus. Es fiel 
schwer, die Probleme und 
Beispiele konkret zu nennen 
und nicht auf einer allgemei-
nen und abstrakten Ebene zu 
bleiben. Auch die Kommuni-
kation in den jeweiligen 
Gruppen stellte sich als prob-
lematisch heraus. Sind wir es 
von der politischen Bildung 
gewohnt, ein diskussions-
freudiges, aber auch diskus-
sionsforderndes Klima zu ha-
ben, war es die Aufgabe der 
Kleingruppen, über die ein-
zelnen Punkte nicht zu disku-
tieren. Im Anschluss sollte 
sich jede Gruppe für die in 
der Gruppe als am wichtigs-
ten erachteten Kritikpunkte an 
der universitären Lernkultur 
entscheiden.  
Die Gruppen sortierten die 
vielen verschiedenen Kritiken 
und suchten Überkategorien 
für die konkreten Probleme 
im Plenum. Dabei entstanden 
die Kategorien die „Einstel-
lung der Studierenden“ und 
die „schlechte Personal- und 
Sachausstattung“, die „man-
gelnde Qualität der Veranstal-
tungen“, die „Beziehung zwi-
schen den Professoren und 
den Studenten“ sowie der 
„Habitus der Professoren.“ 
Diese Kategorien waren nun 
der Ausgangspunkt für das 
weitere Vorgehen der Zu-
kunftswerkstatt. Jeder Stu-
dent wurde nun aufgefordert, 
sich eine Kategorie auszu-
wählen, mit der er weiterhin 
arbeitet. Es war nun die Auf-
gabe zu bewältigen, die ge-
sammelten Kritikpunkte posi-
tiv umzuformen. So wurde die 
Kritikphase abgeschlossen 
und ein Übergang in die Uto-
piephase geschaffen.  
Die Einführung in die Utopie-
phase mochte so manchem 
Studenten sonderbar vor-
kommen – der Rahmen war 
die geplante Blockveranstal-
tung an einem Freitag. Zu 
Beginn wurden die Studenten 
aufgefordert, einen Kreis zu 
bilden. Hier sollte ein Luftbal-
lon sich immer wieder zuge-
spielt werden, ohne dass die-
ser den Boden berührt. Bei 
jedem Abspielen des Luftbal-
lons sollte ein Wort assoziiert 
und ausgerufen werden, wel-
ches mit dem Vorhergehen-
den in Verbindung steht. Es 
zeigte sich sehr schnell, dass 
nicht jeder Student sich mit 
dieser doch etwas ungewöhn-
lichen Methode sofort an-
freundete. War hier nicht nur 
die Geschicklichkeit und 
Schnelligkeit sowie der Ab-
bau von Hemmungen eines 
Jeden gefragt, auch eine 
schnelle Kommunikation zwi-
schen den Seminarteilneh-
mern wurde benötigt, um ei-
nen Zusammenstoß zu ver-
hindern. Nachdem dieses 
Spiel beendet war, wurden 
die Teilnehmer aufgefordert, 
in einem Sitzkreis Platz zu 
nehmen. Am Vortag war ge-
beten worden, einen Gegens-
tand mitzubringen, der Ent-
spannung symbolisiert. Die 
Aufgabe war nun, eine von 
der Moderatorin begonnene 
Geschichte fortzusetzen. Je-
der Teilnehmer musste einen 
Satz - oder auch mehr - zum 
Fortfahren der Geschichte 
beitragen. Hierbei war nicht 
nur Phantasie notwendig, 
sondern auch das Eingehen 




und deren Ideen. Der mitge-
brachte Gegenstand konnte 
hierbei in die Geschichte ein-
gebaut werden und somit als 
Ideenstütze dienen. Erwäh-
nenswert ist an dieser Stelle 
wohl die Unterschiedlichkeit 
der Entspannungstechniken. 
Fanden die einen in ihren 
Hunden Entspannung, sahen 
andere eher Musik, Reisen, 
Einkaufen oder Kinder als be-
ruhigend an.  
Das wohl für die Teilnehmer 
lustigste Spiel stellte das Bil-
den eines Klangteppichs dar. 
Es war die Aufgabe, sich bei 
geschlossenen Augen vorzu-
stellen, dass es in einem Ur-
wald Tag und wieder Nacht 
wird und hierbei ein typisches 
Urwaldgeräusch darzustellen. 
Die Orientierungshilfe war 
hierbei der Laut der Modera-
torin, die mit ihrem Geräusch 
begann. Sobald dieses lauter 
oder leiser wurde, sollten die 
anderen Geräusche ange-
passt werden. Man kann sich 
vorstellen, dass es doch für 
einige Studenten eine Über-
windung darstellte sich an ei-
nem solchen Spiel zu beteili-
gen. Vor allem mit der Ge-
wissheit einen Seminarraum 
mit Glastür zu haben. Mit den 
Spielen sollte sich die Gruppe 
zur Einstimmung auf die Uto-
piephase schon einmal lo-
ckern, um dann mit weniger 
Hemmungen weiterzuarbei-
ten. Es wurde dabei viel ge-
lacht und die Teilnehmer lern-
ten sich näher kennen.  
Im nächsten Schritt arbeiteten 
die schon in der Kritikphase 
gebildeten Kleingruppen an 
ihren Themenschwerpunkten 
weiter. Aufgabe war es, die 
positiven Ideen, die für eine 
ideale Lernkultur gesammelt 
wurden, in einem Bild festzu-
halten und diesem eine Über-
schrift zu geben. Dies stellte 
sich als schwerer als gedacht 
heraus, da eine visuelle Um-
setzung von Ideen in Zu-
sammenarbeit mir einer gan-
zen Gruppe eine hohe Kom-
munikationsfähigkeit voraus-
setzt. Es entstanden insge-
samt vier Bilder mit den Titeln 
Viele Teile ergeben ein Gan-
zes,  Good Vibrations, 
(T)räume und Solidarisch 
Lernen. Die Bilder wurden 
anschließend in einer Vernis-
sage ausgestellt und die 
Gruppen konnten sich die 
Werke der jeweils anderen 
Gruppen ansehen. Die Ideen, 
die beim Ansehen der frem-
den Bilder entstanden, sollten 
kurz notiert und an die Wand 
gehängt werden, um der 
Gruppe, die das Bild gemalt 
hat, zusätzliche Einfälle und 
Assoziationen zu geben.  
In dem nächsten Schritt soll-
ten die Utopien der Teilneh-
mer weiter gefördert werden. 
Ausgangspunkt war die Vor-
stellung, sich ins Jahr 2056 
zu versetzen und positive U-
topien zu entwickeln, wie die 
Lernkultur sich in 50 Jahren 
verändern könnte. Die Prä-
sentation der Ideen sollte im 
Plenum in Form eines Rol-
lenspiels, einer Pantomime 
oder ähnlichem stattfinden. 
Diese Phase war für alle Teil-
nehmer interessant, aber 
auch amüsant, denn mittler-
weile waren alle von den 
Möglichkeiten des unge-
zwungenen Ideenentwickelns 
begeistert. Es entstanden vier 
witzige und einfallsreiche 
Sketche, die angefangen von 
der Implantation von Intelli-
genzchips über die großzügi-
ge Umwerbung Studieninte-
ressierter, der Planung eines 
Entwicklungshilfeprojektes 
mit Stundenten aus aller Welt 
bis hin zu einer Uni, an der 
man alles lernen kann und 
die jedem ohne Einschrän-
kungen offen steht, viele visi-
onäre Bereiche umfasste.  
Während der Präsentationen 
waren die Zuschauenden ge-
fordert, sich die am interes-
santesten erscheinenden I-
deen zu notieren. Anschlie-
ßend wurden die Ideen zu-
sammengetragen, notiert, 
ausgewertet und geclustert. 
Um ein klares Bild zu erhal-
ten, welche Ideen die Teil-
nehmer besonders wichtig 
und weiter behandelnswert 
fanden, erhielt jeder Teilneh-
mer zwei Aufkleber, mit de-
nen man die zwei wichtigsten 
Ideen markieren sollte. Dabei 
stellte sich heraus, dass die 
Ideen  Interesse ist wichtiger 
als der Schulabschluss, die 
Uni ist nicht mehr ausschließ-
lich akademisch, internationa-
les Lernen, Theorie und Pra-
xis im Studium sollen ab-
wechseln, finanzielle Bedürf-
nisse während des Studiums 
abgedeckt, miteinander und 
voneinander lernen die sechs 
am häufigsten gewählten und 
den Teilnehmern somit wich-
tigsten Einfälle waren. Hiermit 
wurde die Utopiephase, aber 
auch die Blockveranstaltung 
abgeschlossen und die Zu-
kunftswerkstatt fand weiterhin 
im Rahmen des Seminares 
statt. 
Bei dem Eintritt in die Ver-
wirklichungsphase wurden 
die gesammelten und meist 
bepunkteten Ideen als Aus-
gangspunkt genommen, um 
jedem Teilnehmer die Mög-
lichkeit zu geben, sich einer 
Idee zuzuordnen, an der man 
gerne weiterarbeiten würde. 
Dabei ergaben sich erneut 
Themenbereiche, die unter 
den Oberbegriffen Professo-
ren als Dienstleister, Mitbe-
stimmung bei der Organisati-
on des Studiums, Globales 
Wissen  und  Lernen ohne 
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wurden. Die gesammelten I-
deen sollten präzisiert und 
ausformuliert werden, um 
dann im nächsten Schritt in 
konkrete Forderungen für ei-
ne bessere Lernkultur umge-
wandelt zu werden. Die Leit-
frage an die Teilnehmer war 
nun Wie genau wollen wir un-
sere Uni haben? Was fordern 
wir für ein gutes Lernklima? 
Daraus ergaben sich konkre-
te Forderungen in den einzel-
nen Bereichen. Beim Lernen 
ohne Grenzen wurde zum 
Beispiel die Abschaffung des 
Numerus Clausus, die Mög-
lichkeit ohne Abitur zu studie-
ren, Praxiskurse an der Uni 
sowie ein unkompliziert ge-
währtes Ausbildungsgeld für 
alle Studenten beansprucht. 
Bei der Kategorie Professo-
ren als Dienstleister waren 
Forderungen wie bedürfnis-
angepasste Sprechstunden 
und Betreuung des Studen-
ten, die bessere Berücksich-
tigung sozialer Verpflichtun-
gen der Studenten, mehr di-
daktische Kompetenzen der 
Professoren und ein freundli-
cherer Umgang der Unian-
gestellten mit den Studenten 
als wichtig empfunden. Im 
Teilbereich  Globales Lernen 
wurden Ansprüche wie global 
freies Reisen zu Bildungs-
zwecken, die international 
freie Wahl der Studien-
schwerpunkte und -orte und 
die Organisation von globalen 
Studentennetzwerken zur 
Projektorganisation festgehal-
ten. In der Kategorie Mitbe-
stimmung bei der Organisati-
on des Studiums forderten 
die Teilnehmer unter ande-
rem eine eigene Seminaror-
ganisation von den Studenten 
sowie die Möglichkeit, jeder-
zeit Experten mit einbeziehen 
zu können.  
Nachdem die konkreten For-
derungen gesammelt waren, 
mussten sich die Kleingrup-
pen wiederum - und das fiel 
nun immer schwerer - auf die 
zwei wichtigsten Forderungen 
einigen, die dann in die End-
runde der Zukunftswerkstatt 
übernommen wurden. Die 
letztlich aus der Zukunfts-
werkstatt selektierten Forde-
rungen waren regelmäßige 
didaktische Fortbildungen des 
Lehrpersonals, das Konzept 
„service learning“ (ansprech-
bares Lehrpersonal, mode-
rierte Lernprozesse), die Ver-
bindung des Studiums mit 
produktiver Arbeit (ähnlich 
der Ausbildung), Zulassungs-
klausuren anstatt des Nume-
rus Clausus, inhaltliche und 
organisatorische Mitbestim-
mung der Seminare, globales 
Studium nach eigenen Inte-
ressen und die Einbeziehung 
internationaler Experten.  
Im Folgenden sollte geklärt 
werden, wie die Zukunfts-
werkstatt weiterhin organisiert 
werden sollte. Es war mög-
lich, diese zu diesem Zeit-
punkt zu beenden, da das 
Kennenlernen der Methode 
und deren didaktischen 
Chancen ermöglicht worden 
war. Es war den Teilnehmern 
aber auch möglich, die Zu-
kunftswerkstatt weiterzufüh-
ren und von den letzt erarbei-
teten Forderungen aus An-
sprechpartner zu suchen und 
die genannten Ziele umzu-
setzen. Hierfür war es not-
wendig, die genannten Forde-
rungen adressatengerecht 
umzuschreiben. Nach einer 
langen Diskussion und der 
Abwägung von Vor- und 
Nachteilen, entschlossen sich 
die Teilnehmer eine Veröf-
fentlichung in der Zeitschrift 
L-news anzustreben und so-
mit die Öffentlichkeit auf die 
Methode und die erarbeiteten 
Ziele Vorschläge für eine 
bessere universitäre Lernkul-
tur aufmerksam zu machen. 
 
Die Methode der Zukunfts-
werkstatt im Unterricht – 
Chancen und Risiken 
Wie geeignet ist die Methode 
der Zukunftswerkstatt für den 
Unterricht? Dieser Frage soll 
an dieser Stelle nachgegan-
gen werden. Das Seminar 
„Zukunftswerkstatt und Sze-
nariotechnik“ hatte sich im 
Anschluss an die eigene Zu-
kunftswerkstatt mit dieser 
Frage auseinandergesetzt 
und sogar die Möglichkeit be-
kommen, einen Lehrer zu be-
fragen, der im Rahmen seiner 
zweiten Examensarbeit mit 
einer elften Klasse eine Zu-
kunftswerkstatt durchgeführt 
hatte. 
Es ist selbstverständlich, 
dass davon Abstand genom-
men werden muss, dass eine 
idealtypische Zukunftswerk-
statt innerhalb des Schulun-
terrichtes durchgeführt wer-
den kann. Vor allem die insti-
tutionalisierte Form der Schu-
le verhindert, dass alle Forde-
rungen der Zukunftswerkstatt 
erfüllt werden können. Vor al-
lem die Freiwilligkeit und die 
Themenfindung sind hier als 
problematisch anzuerkennen. 
Ist der schulische Unterricht 
doch eine Pflichtveranstal-
tung und der Schüler ge-
zwungen, daran teilzuneh-
men. Schwierig ist auch die 
schon genannte Themenfin-
dung einer Zukunftswerkstatt 
innerhalb des Unterrichtes. 
Es ist zu vermuten, dass nicht 
unbedingt ein Thema gefun-
den werden kann, das für je-
den Schüler von Interesse ist 
und dieser sich auch inner-
halb dieses Themas engagie-
ren möchte. Eine zentrale 
Rolle spielt auch der Lehr-
plan, welcher vor allem inner-
halb der Oberstufe auf Grund 
des Zentralabiturs eine er-
hebliche Hürde darstellen 




Dennoch ist es möglich, eine 
Zukunftswerkstatt im Unter-
richt durchzuführen. Zentral 
scheint, dass es reale Partizi-
pationsmöglichkeiten für 
Schüler an der Lösung des 
thematisierten Problems gibt. 
Wichtig ist hierbei außerdem, 
dass diese den intellektuellen 
und methodischen Fähigkei-
ten der Schüler angepasst 
wird. Gelingt dies, ist es mög-
lich, sie in jeder Jahrgangs-
stufe und Schulform durchzu-
führen. Die Zukunftswerkstatt 
eignet sich nicht nur aber vor 
allem für den politischen Un-
terricht. Werden doch hier die 
Forderungen erfüllt, die an 
den politischen Unterricht ge-
stellt werden. Die Schüler er-
langen unter anderem die 
Kompetenz Meinungen zu ar-
tikulieren, diskutieren und ak-
zeptieren, sich ein eigenstän-
diges Urteil zu bilden und 
dieses zu prüfen. politisch zu 
partizipieren, an Veränderun-
gen mitzuwirken, sich für ihre 
Interessen einzusetzen und 
Ansprechpartner und Ver-
bündete zu suchen. 
Wichtig ist, dass die Zu-
kunftswerkstatt in der gefor-
derten Form moderiert wird. 
Es könnte vor allem jüngeren 
Schülern schwer fallen, den 
Rollenwechsel des Lehrers 
zu akzeptieren. Sind sie sonst 
doch einem hierarchischen 
Muster unterworfen, das vor 
allem der Lehrer symbolisiert, 
die Zukunftswerkstatt aber 
kritisiert. Auch die Aufgabe an 
den Leiter, nur ein Minimum 
an Autorität auszustrahlen, 
könnte sich als schwierig 
herausstellen, da die Schüler 
dem Lehrer diese zuspre-
chen. Daher ist es vielleicht 
sinnvoll vor allem bei den 
jüngeren Schülern, einer ex-
ternen Person, die mit der 
Methode vertraut ist, die Rolle 
des Moderators zu überge-
ben. Ein weiteres Problem ist 
die Benotung der erbrachten 
Leistungen. Hiermit sind wir 
bei dem größten Risiko einer 
klaren Grenze der Zukunfts-
werkstatt innerhalb der Schu-
le angelangt. Selektion steht 
in einem fundamentalen Wi-
derspruch zu den Grundge-
danken der Zukunftswerk-
statt. Eine Benotung der Leis-
tungen ist nicht sinnvoll, da 
sie die Chance der freien I-
deenfindung dieser verzerrt. 
Wie soll die Leistung auch 
benotet werden? Welche 
Maßstäbe sollten ausschlag-
gebend sein? Daher ist es 
wichtig, den Schülern zu ver-
deutlichen, dass die innerhalb 
der Zukunftswerkstatt er-
brachte Leistung nicht beno-
tet wird. 
Es ist wichtig, sich der Risi-
ken einer Zukunftswerkstatt 
innerhalb des Unterrichtes 
bewusst zu sein, um die 
Chancen dieser entfalten zu 
können. Ist sie doch eine er-
folgreiche Methode, um Ver-
antwortungsbewusstsein zu 
fördern, Selbsttätigkeit und 
Engagement zu entwickeln, 
methodische und soziale 
Kompetenzen zu entfalten, 
die Durchsetzungsfähigkeit, 
das Selbstbewusstsein und 
die Eigeninitiative eines jeden 
Schülers zuwege zu bringen 
und vor allem eine größtmög-
liche Identifikation mit dem 








Margarete Imhof (Hrsg.) 
(2006). Portfolio und Reflexi-
ves Schreiben in der Leh-
rerausbildung. Tönning: Der 
Andere Verlag. 
145 S. Preis: 23,90 € 
 




Die deutschen Universitäten 
erlauben sich in weiten Berei-
chen immer noch  eine Lehr-
methodik, die den allgemein 
anerkannten Einsichten der 
Lernpsychologie widerspricht. 
Gut gemeint auf Seiten der 
Dozenten ist noch nicht gut 
gelehrt und schon gar nicht 
gut gelernt auf Seiten der 
Studenten. In keinem ande-
ren Bereich zeigt sich diese 
Misere in so paradoxer Aus-
formung wie in der Leh-
rerausbildung: Hier lernen 
kommende Lehrer in Formen, 
deren mangelnde Wirksam-
keit sie nicht nur an sich 
selbst, sondern an ihren 
Schülern später schnell fest-
stellen können. Der mit „From 
teaching to learning“ formu-
lierte Paradigmenwechsel 
muss dringend in der univer-
sitären Vermittlungspraxis 
sichtbar werden. 
Erste, sehr ermutigende an 
der Universität Frankfurt am 
Main durchgeführte Projekte 
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rete Imhof herausgegebener 
Sammelband mit dem Titel  
„Portfolio und Reflexives 
Schreiben in der Lehreraus-
bildung.“ 
Die Herausgeberin benennt in 
der Einführung die zentrale 
zukünftige Lehrerkompetenz 
als „...die Fähigkeit zur sys-
tematischen, theoriegeleite-
ten Reflexion...“. Wie dieser 
Prozess in der Ausbildung ini-
tiiert, erlernt und begleitet 
werden kann, das treibt die 
Autoren aus verschiedenen 
Fachbereichen der Universi-
tät um. Als ein entscheiden-
des Entwicklungsinstrument 
zur Verwirklichung reflexiven 
Schreibens sehen sie hierbei 
das Portfolio an, das nach 
Paulson „…eine zielgerichtete 
und systematische Samm-
lung von Arbeiten [ist], welche 
die individuellen Bemühun-
gen, Fortschritte und Leistun-
gen der Lernenden in einem 
oder mehreren Lernbereichen 
darstellt oder reflektiert. Im 
Portfolioprozess wird der Ler-
nende an der Auswahl der 
Inhalte, der Festlegung der 
Beurteilungskriterien sowie 
an der Beurteilung der Quali-
tät der eigenen Arbeit betei-
ligt.“  
Bemerkenswert scheint mir, 
dass alle Projektschilderun-
gen im vorliegenden Sam-
melband nicht in Zielformulie-
rungen und konzeptionellen 
Vorüberlegungen verharren, 
sondern jeweils konkrete Ar-
beitsschritte für Studenten 
und Dozenten darstellen bis 
hin zur Dokumentation von 
Portfoliovorlagen (s. Beitrag 
von F.Korneck), Arbeitsan-
weisungen und   Schreiban-
lässen (s. Beitrag von Häns-
sig/Petras). Das ist umso 
wertvoller auf dem Hinter-
grund der von den letztge-
nannten Autoren formulierten 
Einsicht: “Reflexion ist kein 
Selbstläufer, sondern bedarf 
der Anleitung und Unterstüt-
zung,“ da der Studierende 
erst mal der Deskription und 
nicht der Reflexion zuneigt. 
Gerade in dem Beitrag von 
Hänssig/Petras wird ausge-
hend vom Reflexionsmodell 
von Schallies/Eysel  ein „Re-
flexionsstufenmodell für eine 
konkrete Fragestellung bzw. 
den Einsatz einer bestimmten 
Methode“ entwickelt, welches 
in konkreten „Handreichun-
gen für die Umsetzung des 
Reflexionsstufenmodells in 
der Arbeit mit Portfolio“ über-
zeugend mündet. Hier wie bei 
der sich anschließenden 
Sammlung von Schreibanläs-
sen wird deutlich, dass die 
drei schlichten Fragen, die 
ein Portfolio helfen soll zu 
beantworten „Wo war ich, wo 
bin ich, wo will ich hin?“ mit 
Hilfe eines sehr systematisch 
angelegten Fragenkatalogs 
angegangen werden können. 
Dabei finden die Studieren-
den bei einem erfolgreichen 
Prozess mehr Antworten mit- 
und untereinander als in der 
Kommunikation mit dem Do-
zenten. Das gilt selbst für 
problematische Studenten-
gruppen, wie in dem Beitrag 
von Korneck/Picard zum 
„Portfolio in der Physikleh-
rerausbildung- Instruktion und 
Konstruktion in problemorien-
tierten Lernumgebungen“ ge-
zeigt wird. Auch hier werden 
die Projektziele „Selbst ge-
steuertes Lernen / Kollegiali-
tät / Berufsorientierung“ in 
aufeinander aufbauenden 
Projektphasen mittels eines 
chronologisch orientierten 
Portfolios angestrebt. 
Der letzte Beitrag einer inter-
disziplinären Arbeitsgruppe - 
in dieser waren alle Autoren 
der Einzelbeiträge vertreten – 
stellt eine sehr nützliche 
Handreichung für ‚Einsteiger’ 
insbesondere im Rahmen der 
Schulpraktischen Studien dar. 
Hier werden in prägnanter 
Form nicht nur die unter-
schiedlichen Typen – Lern- 
Entwicklungs- und Qualifizie-
rungsportfolio – dargestellt, 
sondern auch die grundle-
genden Komponenten des 
Prozesses wie auch notwen-
dige Voraussetzungen skiz-
ziert. 
Die Beiträge zeigen in ihren 
die Projekte evaluierenden 
Überlegungen, dass auf dem 
Weg zu einer neuen Lernkul-
tur an der Universität – und 
hier könnte die Einführung 
des Portfolios in den Lehr-
amtsfächern einen entschei-
denden Schritt darstellen – 
noch eine Reihe von Proble-
men zu bewältigen sind. Wie 
kann prozessorientiertes Ler-
nen in die bisherigen Veran-
staltungsformen integriert 
werden oder sind ganz neue 
Lern- und Lehrorganisationen 
notwendig? Die Erfahrungen 
aller Autoren zeigen, dass bei 
der Arbeit mit einem Portfolio 
mit erhöhtem Zeitaufwand im 
Vergleich zu anderen Lehr-
formen zu rechnen ist. Das 
liegt nicht nur an der bisher 
eher dürftig vermittelten Kom-
petenz im Bereich reflexiven 
Schreibens, sondern auch an 
der Notwendigkeit eines in-
tensiven und dauernden feed-
backs für beide Seiten. Un-
gewohnt wird auch sein, dass 
Studenten die Bereitschaft 
zeigen müssen über teils sehr 
persönliche Reflexionen zu-
mindest in einer Seminaröf-
fentlichkeit Auskunft zu ge-
ben. Auf Seiten der Dozenten 
werden noch intensive Über-
legungen zu neuen Bewer-
tungsformaten notwendig 
sein, da es ja nicht primär um 
das Produkt des Lernprozes-
ses, sondern in bedeutendem 
Maße um den Prozess selbst 
geht. 








gewachsenen Lehr- und 
Lernmethoden keine Zeit zu 
verlieren. Adäquate Konzepte 








Pädagogischer Mitarbeiter im 








Ilse Brunner, Thomas Hä-
cker, Felix Winter (Hrsg.). 
(2006). Das Handbuch Port-
folioarbeit. Velber: Kallmeyer 
Verlag. 272 S. Preis: 19,90 € 
 
Die Einführung von Stan-
dards und Kompetenzen in 
Schulen und Universitäten 
hat dazu geführt, dass eine 
breite Diskussion entstanden 
ist, wie diese dokumentiert 
und bewertet werden können. 
Dabei fällt immer häufiger das 
Stichwort Portfolio! Doch bis-
her war unklar, was eigentlich 
ein Portfolio ist? Wie kann die 
Arbeit mit einem Portfolio in 
den Unterricht bzw. in den u-
niversitären Seminarbetrieb 
integriert werden? Und wie 
soll die Methode helfen, Lern-
produkte zu bewerten? 
Mit dem vorliegenden Hand-
buch ist es dem Herausge-
berteam – Brunner, Häcker 
und Winter – gelungen, diese 
Fragen von 32 Expertinnen 
und Experten aus allen drei 
Phasen der Lehrerbildung 
fundiert bearbeiten zu lassen. 
Der Schwerpunkt der Praxis-
beispiele zeigt, wie die Arbeit 
mit Portfolios in der Schule 
erfolgreich umgesetzt werden 
kann. Zehn Fragen sollte man 
im Vorfeld klären, wenn man 
mit diesem „Instrument“ ar-
beiten möchte. Ilse Brunner 
beantwortet diese Fragen 
kompetent und bezieht sich 
dabei auf Schmidinger und 
Winter. Besonders hilfreich 
sind die Antworten zu „Mit 
welcher Grundhaltung wird 
die Portfolioarbeit unter-
stützt?“ und „Wie sollte der 
Unterricht gestaltet sein?“ Der 
Paradigmenwechsel – vom 
Lehren zum Lernen – ist nach 
den PISA-Ergebnissen ein 
Dauerthema in den Schulen, 
die Politik hat jedoch bisher 
wenig an den Rahmenbedin-
gungen in den Schulen geän-
dert, so dass die Umsetzung 
individueller Lernformen auf 
engagierte Lehrkräfte zurück-
fällt. Die Zunahme der Tests 
und die nach wie vor überla-
denen Lehrpläne behindern 
den Einsatz der Portfoliome-
thode in den Schulen. Dass 
es dennoch klappen kann, 
wird von vielen Lehrerinnen 
und Lehrern in diesem Buch 
gezeigt. Praxisbeispiele aus 
vielen Schulstufen und Schul-
typen unterstreichen dies 
eindrucksvoll. Empfehlens-
wert ist der Beitrag von Elisa-
beth Pölzleitner „Reflektieren 
kann man lernen – Formblät-
ter als Hilfe zur Selbstein-
schätzung.“ Diese gelungene 
Mischung aus Theorie und 
Praxis bietet eine ausge-
zeichnete Einführung in refle-
xives Arbeiten. Die Autoren 
verschweigen jedoch auch 
nicht ihre Bedenken, die sie 
unter den gegebenen Rah-
menbedingungen in Schulen 
sehen. 
 
Vierlinger und Winter hatten 
schon früh nach einer Alter-
native zur Ziffernnote ge-
sucht, deshalb sind die Bei-
träge „Direkte Leistungsvor-
lage – Portfolios als Zu-
kunftsmodell der schulischen 
Leitungsbeurteilung“ und „Es 
muss zueinander passen: 
Lernkultur – Leitungsbewer-
tung – Prüfungen. Von „un-
ten“ und „oben“ Reformen in 
Gang bringen“ von besonde-
rem Interesse für alle, die 





Michaela Gläser-Zikuda / 
Tina Hascher (Hrsg.). 
(2007). 
Lernprozesse dokumentieren, 
reflektieren und beurteilen. 
Lerntagebuch und Portfolio in 
Bildungsforschung und Bil-
dungspraxis. Klinkhardt Ver-
lag. 304 S. Preis: 19,80 € 
 
Der Titel des vorliegenden 
Buches greift den Wandel 
von einer Lehr- hin zu einer 
Lernkultur auf, der in der L-
news Nr. 27 vorgestellt wird. 
Im Mittelpunkt dieses Wan-
dels steht eine konsequente 
Berücksichtigung der Per-
spektive der Lernenden. Der 44        SoSe 2007                          L-news Nr. 27 
 
 
vorliegende Band versammelt 
Beiträge, die sich auf zwei In-
dikatoren dieses Wandels 
konzentrieren: die Einführung 
von Lerntagebüchern und die 
Implementierung von Portfoli-
os im Bildungsbereich. Es 
werden neben konzeptionel-
len und theoretischen auch 
Beispiele aus dem schuli-
schen Unterricht, in der Leh-
rerbildung sowie in der Wei-
terbildung vorgestellt  
Der Lerntagebuch- und Port-
folio-Ansatz erfordert von al-
len Beteiligten eine reflexive 
Haltung gegenüber dem Ler-
nen und Lehren. Der Einsatz 
von Tagebüchern und Portfo-
lios führt Lehrende in allen 
Bereichen dazu, ihren Unter-
richt für neue Zugänge zu 
öffnen und ihre Rolle als 
Lernbegleiter und –coach zu 
professionalisieren. Anderer-
seits erfordern Tagebücher 
und Portfolios von Lernenden 
eine aktive, selbstreflexive 
und eigenverantwortliche 
Auseinandersetzung mit ih-
rem Lernprozess, der nicht so 
einfach vorausgesetzt werden 




In diesem Band werden zum 
einen praxisbezogene Erfah-
rungen, zum anderen aktuelle 
Erkenntnisse aus der For-
schung zum Potenzial des 
Lerntagebuch- und Portfolio-
Ansatzes fundiert und theo-
riegeleitet präsentiert. Jeweils 
drei bis fünf Beiträge zum 
Kontext Schule, Hochschule 
und Weiterbildung sind drei 
Hauptteilen zugeordnet:  
1. Grundüberlegungen zur 
neuen Lernkultur und zur Ar-
beit mit Lerntagebuch bzw. 
Portfolio  
2. Lerntagebücher in For-
schung und Praxis  
3. Portfolios in Forschung und 
Praxis  
Dieses Buch ist für alle inte-
ressant, ob in der Schule o-
der in der Universität, die ihre 
Arbeit mit dem Einsatz von 
Lerntagebüchern und Portfo-
lios bereichern möchten. Für 
Studierende und LiVs, die 
den eigenen Unterricht opti-
mieren und fundiert analysie-
ren möchten, bietet das Buch 
neuste Erkenntnisse aus dem 





Herbert Altrichter / Peter 
Posch. (2007).  
Lehrerinnen und Lehrer erfor-
schen ihren Unterricht. Unter-
richtsentwicklung und Unter-
richtsevaluation durch Akti-
onsforschung. 4. Auflage. 
Klinkhardt Verlag. 
374 S. Preis: 19,80 € 
 
Altrichter und Posch bieten 
mit ihrem Buch Studierenden, 
Lehrerinnen und Lehrern im 
Vorbereitungsdienst (LiV) ei-
ne theoretische Grundlage für 
die Entwicklung des eigenen 
Professionalisierungsprozess. 
Theoriewissen wird hier für 
die praktische Arbeit durch 
Lehrkräfte, die ihren eigenen 
Unterricht evaluieren, sinn-
voll. Das Buch stellt die Akti-
onsforschung, eine Methode 
Unterricht zu verbessern, vor. 
»Aktionsforschung ist die sys-
tematische Reflexion von 
Praktikern über ihr Handeln in 
der Absicht, es weiterzuent-
wickeln« (John Elliott). Die 
eigentlich banale Erkenntnis, 
dass der geplante Unterricht 
i.d.R. nicht eins zu eins um-
gesetzt werden kann, erfor-
dert von den Studierenden 
und LiVs eine häufig nicht 
vorhandene Flexibilität, weil 
Handlungsalternativen fehlen. 
Hier bietet der Kreislauf von 
Reflexion und Aktion (siehe S 
16) eine ausgezeichnete Op-
tion, dies zu erlernen. 
Für Lehrkräfte, die bereits 
viele Jahre unterrichten, ha-
ben sich Handlungsroutinen 
eingespielt, die es aufgrund 
der raschen wirtschaftlichen, 
sozialen und kulturellen Ent-
wicklung zu überdenken gilt.  
 
Das Buch versteht sich als 
Handbuch zur methodischen 
Unterstützung dieses Prozes-
ses. Eine Fülle von prakti-
schen Anregungen und Bei-
spielen zur   
– Reflexion über das eigene 
Tun  
– Förderung der professionel-
len Kommunikation   
– Weiterentwicklung der Qua-
lität von Unterricht und Schu-
le wird angeboten.   
 
Ausführlich wird die Gestal-
tung des Tagebuchs als be-
deutendes Instrument for-
schender Lehrkräfte darge-
stellt. Weitere Methoden der 
Sammlung und Analyse von 
Daten werden vorgestellt und 
Gütekriterien von Aktionsfor-
schung erläutert. Die vorge-
stellte Arbeitsweise ist für 
Studierende ebenso hilfreich, 
wie für „alte Hasen“ und er-
leichtert die nötige Distanz, 
die für eine Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Unter-
richt notwendig ist. Hand-
lungsstrategien, die sich aus 
dem erweiterten Verständnis 
schulischer Situationen erge-
ben und der Verbesserung 
der Qualität der Praxis die-
nen, werden in einem eige-
nen Kapitel behandelt. Die 
Entstehung professioneller 
Kommunikation unter Lehre-




Wissen werden ebenfalls 
ausführlich besprochen.   
Das Handbuch wurde um ei-
ne Reihe neuer Methoden-
darstellungen sowie um ein 
Kapitel über Schulentwick-









xion.  250 S. Preis:19.80 € 
 
Vor allem in Konfliktsituatio-
nen kann es Studierenden, 
LiVs und erfahrenen Lehrkräf-
ten passieren, dass sie nicht, 
pädagogisch sinnvoll reagie-
ren. Dies kann daran liegen, 
dass es an Handlungsoptio-
nen bzw.  Lösungsstrategien 
mangelt, die in entsprechen-
der Fachliteratur vorgeschla-
gen werden, es kann aber 
auch daran liegen, „dass un-
ter Handlungsdruck Verhal-
tensimpulse wirksam werden, 
die sich strategischen Erwä-
gungen prinzipiell entziehen. 
Insofern befremden uns diese 
Impulse, weil wir zugleich ihre 
emotionale Bedeutsamkeit 
spüren und die fatale Ten-
denz, Konflikte zu eskalieren 
statt sie abzubauen“. Oft hebt 
selbst äußerlich funktionsge-
rechtes Handeln diese Irritati-
on nicht auf, weil wir es nicht 
als authentisches Tun erle-
ben, sondern als von unseren 
Gefühlen abgetrennte Me-
chanik. 
Deshalb gehört es für Würker 
zur Professionalisierung von 
angehenden Lehrern, sie zu 
befähigen, die bewusstseins-
ferne Dynamik von Schul- 
und Unterrichtsszenen wahr-
zunehmen bzw. die eigenen 
bewusstseinsfernen Verhal-
tenstendenzen zu erleben 
und mit ihnen umgehen zu 
lernen. 
Dieses Buch bietet dafür ein 
konkretes Konzept - Schrei-
ben nach der psychoanalyti-
schen Grundregel. Unter-
stützt  durch szenische Fall-
schilderungen und ihre Inter-
pretation dazu ermöglicht es, 
eigene Vorstellungswelten re-
flektierbar werden zu lassen. 
Besonders hilfreich ist das 
Kapitel „Ergebnisse der 
Schreibaufgabe: Texte und 
ihre Bedeutungen“.  
 
Wie Lehrende mit Konflikten 
umgehen können, entschei-
det wesentlich darüber, ob es 
gelingt, die gemeinsame Ar-
beitsatmosphäre mit den 
Schülerinnen und Schülern 
förderlich zu gestalten, oder 
ob erhebliche Spannungen 
die sozialen Beziehungen 
prägen und die Arbeit im Un-
terricht blockiert wird. Wür-
kers Ansatz hilft dabei über 
Fallanalysen und Selbstrefle-
xion das Verstehen der Inter-
aktionszusammenhänge zu 
fördern. Erleichtert wird dies 
u.a. durch ein Glossar psy-
choanalytischer Fachbegriffe. 
  
Was die Psychoanalyse den 
Lehrkräften sowohl an allge-
meinem Reflexionswissen 
„als auch als konkrete Hilfe 
für die Bewältigung von beruf-
lichen Alltagsproblemen zu 
bieten hat“, war Würkers An-
liegen.  Im Kapitel „Ergebnis-
se der Schreibaufgabe: Texte 
und ihre Bedeutung“ liegt u.a. 




Heike de Boer (2006). 
Klassenrat als interaktive 
Praxis. Auseinandersetzung - 
Kooperation – Imagepflege. 
Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften. 
231 S. Preis 19,90 € 
 
„Der Klassenrat ist eine Or-
ganisationsform für Lehrkräf-
te, damit sie soziales Lernen 
mit ihren Schülerinnen und 
Schülern lernen können. Da-
bei scheint es eine Weiter-
entwicklung vom Morgenkreis 
zu sein...“ So ähnlich nähern 
sich Studierende dem Thema 
an, wenn es um den Klassen-
rat geht. Es gibt viele Emp-
fehlungen in Fachzeitschrif-
ten, wie der Klassenrat in der 
Schule gelingen kann. De 
Boers ethnographische Stu-
die konzentriert sich auf den 
Klassenrat und seine Bedeu-
tung für die Schülerinnen und 
Schüler. „Die kindliche Per-
spektive wird als Akteursper-
spektive rekonstruiert. Dabei 
werden zum einen Peer-
Interaktionen im Klassenrat 
fokussiert; zum anderen ist 
der Klassenrat als pädagogi-
sche Situation, als Lernsitua-
tion von Interesse“ (siehe S. 
11). Ziel der Untersuchung 
war es zu klären, ob sich die 
Intentionen der Lehrerin mit 
denen der Schüler deckt. De 
Boer hat 62 Klassenratssit-
zungen in einer hessischen 
Grundschule anhand von 
schriftlichen bzw. audiovisuel-
len Daten analysiert. Der Be-
obachtungszeitraum betrug 
über drei Jahre. Dabei konnte 




Grenzen (u.a. Lösung von 
Konflikten in der Klassenöf-
fentlichkeit) des Klassenrats 
herausarbeiten. 
Im Hinblick auf die Entwick-
lung des Professionalisie-
rungsprozesses ist das Kapi-
tel „Reflexion des For-
schungsprozesses für Lehr-
amtsstudierende, LiVs und 
Lehrkräfte von großer Bedeu-
tung. Während in der Aktions-
forschung die „beforschte 
Lehrerin“ selbst in die For-
scherrolle schlüpft, erhielt hier 
die Lehrkraft, die ihre Klasse 
für die Untersuchung zur Ver-
fügung stellte, wertvolle Er-
kenntnisse aus den For-
schungsergebnissen und 
konnte durch die Diskussio-
nen mit de Boer die Diskre-
panz zwischen ihren pädago-
gischen Zielen und der Reali-
tät erkennen. Zusammenge-
fasst bedeutet dies, der Klas-
senrat ist „kein Gremium für 
kleine Streitigkeiten“ , ermög-
licht jedoch den Gewinn von 
Handlungsautonomie durch 




Sabine Doff, Friederike 
Klippel (2007) 
Englisch-Didaktik. Praxis-
handbuch für die Sek. I und II 
Berlin. Cornelsen Scriptor, 
320 Seiten. Preis 19,95 € 
 
Speziell für die neue Lehrer-
generation hat der Cornelsen 
Verlag Scriptor eine neue 
Reihe von Fachdidaktiken für 
die Sekundarstufen I und II 
entwickelt. Aktuelles Wissen 
und Erkenntnisse, die auch 
neueste gesellschaftliche Ent-
wicklungen berücksichtigen, 
bieten den Lehrern von mor-
gen das nötige Rüstzeug für 
einen erfolgreichen Unter-
richt. Somit liegt endlich eine 
fundierte Einführung in die 
Englischdidaktik auf der Basis 
umfangreichen Theorie- und 
Erfahrungswissens sowie 
zahlreichen Handlungsalter-
nativen aus der Schulpraxis 
vor, werden Studierende, 
LiVs und Lehrer, die sich in 
der Lehrerbildung als Mento-
ren engagieren, sagen. Ne-
ben der Bedeutung, die das 
Buch für die Unterrichtpla-
nung hat, betont es auch  das 
Zusammenspiel der Sprache 
Englisch mit generellen glo-
balen Entwicklungen: Als in-
ternationale Verkehrssprache 
wird die englische Sprache 
zunehmend zu einer Lingua 
franca, die weltweit in unter-
schiedlichsten Formen ge-
sprochen wird. Welche Kon-
sequenzen diese Entwicklun-
gen für den Englisch-
Unterricht haben, zeigen Sa-
bine Doff und Friederike Klip-
pel in der vorliegenden Eng-
lischdidaktik.  
 
Den Autorinnen ist es gelun-
gen, das fast Unmögliche auf 
320 Seiten fundiert und den-
noch kompakt darzustellen, 
was die Englischdidaktik aus-
macht. Dabei wird mit der 
theoretischen Auseinander-
setzung deutlich, wie wichtig 
die Berücksichtigung des his-
torischen Prozesses des Eng-
lischunterrichts ist, um aktuel-
le Entwicklungen und Ten-
denzen zu erklären und pro-
fessionell einschätzen zu 
können. Die Gliederung des 
Buches erlaubt es, einzelne 
Kapitel intensiv für die Unter-
richtsplanung und –reflexion 
zu nutzen und stellt somit ein 
unverzichtbares Werk für 
Englischstudenten dar. Das 
umfangreiche Literaturver-
zeichnis lädt zur Vertiefung 
einzelner Aspekte ein. Im Ka-
pitel „Die Lehrerperspektive“ 
wird u.a. ein sehr übersichtli-
ches Schaubild vorgestellt, 
welches die Lehrerrollen und 
-aufgaben im Unterricht (sie-
he S. 210) zusammenfasst. 
Dabei wird u.a. die Wichtig-
keit der Sprachkompetenz 
der Lehrkräfte und die damit 
verbundene Einsprachigkeit 
betont. Das fördert die Ent-
wicklung kommunikativer 
Kompetenzen bei Schülern, 
was Doff & Klippel als primä-
res Lernziel im Englischunter-
richt erachten. Fazit: Die An-
eignung theoretischen Wis-
sens ist notwendiger Baustein 





Liane Paradies, Hans Jür-
gen Linser, Johannes Gre-
ving (2007) 
Diagnostizieren, Fordern und 
Fördern. Cornelsen Verlag, 
Berlin 192 S. Preis 16,95 € 
 
Nach und nach rücken die 
Schülerinnen und Schüler 
stärker in den Focus der Bil-
dungsbürokratie. Dabei ist 
auffällig, dass es trotz einer 
äußeren Differenzierung in 
fünf Schultypen – Grundschu-
le, Förderschule, Haupt- und 
Realschulen , Gesamtschulen 
und Gymnasien – immer he-
terogene Lerngruppen in den 
entsprechenden Klassen gibt. 
Während der Lerngegenstand 
(Fachwissen) immer noch 
den größten Stellenwert in 




nimmt, werden Studierende 
nach dem Eintritt in ihre Be-
rufsphase mit Aufgaben kon-
frontiert, z.B. diagnostizieren 
zu können, was primär För-
derpädagogikstudierende im 
Studium kennen gelernt ha-
ben aber eben nicht allen an-
deren Lehrämtern vermittelt 
wurde. So ist es zu erklären, 
dass sich Bücher mit praxis-
bezogen Themen bei Studie-
renden und LiVs großer Be-
liebtheit erfreuen. Dies wird 
sich durch das vorliegende 
Buch nicht ändern, denn der 
Titel Diagnostizieren, Fordern 
und Fördern gibt einen über-
sichtlichen Einblick in die 
Theorie. „Leichte Kost“, die 
jedoch für die Anwendung der 
Praxiskapitel sehr hilfreich ist. 
Defizitanalysen haben die 
bisherige Schulpraxis geprägt 
ohne darauf zu verweisen, 
welchen Weg der Schüler be-
schreiten kann, damit er nicht 
Gelerntes nacharbeiten kann. 
Die üblichen Mechanismen 
sind bekannt. Sitzenbleiben, 
Schule wechseln - keine Zu-
kunft! Die Beurteilung von 
Lernleistungen in der Schule 
ist entscheidend für die Zu-
kunft einer Schülerin oder ei-
nes Schülers – eine verant-
wortungsvolle Aufgabe, für 
die Lehrkräfte komplexe dia-
gnostische Fähigkeiten benö-
tigen. Den individuelle Lern-
stand der Schülerinnen und 
Schüler zu überprüfen, zu 
dokumentieren und passende 
Förderkonzepte zu erarbei-
ten, bietet eine Chance für 
die notwendige Reform der 
Schulen. 
Das Autorenteam beschreibt 
die gängigen Verfahren und 
Instrumente zur Leistungsdi-
agnose und stellt Förder-
maßnahmen vor, die in allen 
Schulformen und -stufen ein-
setzbar sind. Den Autoren ist 
es gelungen zu zeigen, wie 
eine individuelle Förderung 
unter Berücksichtigung von 
Bildungsstandards, Schulcur-
ricula und Themenplänen ge-
lingen kann. Besonders emp-
fehlenswert ist das Kapitel – 
Entwicklung der Diagnose-
kompetenz von Lehrern be-
reits für Lehramtsstudierende, 
damit sie sich früh auf ihre 
veränderten Aufgaben ein-
stellen können. Bei diesem 
Thema können sie i.d.R. auf 





Psychologie Heute Compact 
Schule verändern!  
Heft 16/07, 89 S. Preis 6,20 € 
Beltz Verlag. 
Was passieren muss, damit 
Schülern das Lernen Freude 
macht, Lehrkräfte ihren Beruf 
lieben und Eltern zufrieden 
sind. Auf diese Kernaussagen 
vom Cover Dafür bietet das 
Heft zwar keine „Schlüssel-
Schloß-Antworten“, aber gut 
recherchierte Beiträge, die 
sich mit den Kernproblemen 
in der Schule befassen. Lite-
raturverweise laden zur ver-
tiefenden Auseinanderset-
zung mit aktuellen Fragestel-
lungen ein. Auf der Homepa-
ge:  http://www.psychologie-
heute.de/index.htm  kann das 
komplette Inhaltsverzeichnis 
eingesehen werden. Aus uni-
versitärer Sicht ist das ganze 
Heft für Lehramtsstudierende 
empfehlenswert, weil der 
Blick auf die aktuelle Bil-
dungsdiskussion gerichtet 
wird. Ein Muss stellen jedoch 
die Beiträge „Die Angst des 
Schülers vor dem Lehrer“ und 
„Schüler dürfen niemals be-
schämt werden“ dar. Wie 
stark Lehrkräfte belastet sind, 
unterstreicht eine Studie von 
Schaarschmidt. Kaum eine 
Berufgruppe ist seelisch stär-
ker belastet als Lehrkräfte. 
Rund ein Drittel ist von Burn- 
out bedroht. Im Beltz Verlag 
erscheint im Juni 2006 das 
Buch von Schaarschmidt & 
Kieschke (Hrsg.) mit dem viel 
versprechenden Titel „Gerüs-
tet für den Schulalltag.“ 
In der vorliegenden Zeitschrift 
bietet Joachim Bauer Lesern 
Tipps an, wie Beziehungen 
gestaltet, Konflikte entschärft 
werden können und stellt ein 
Coaching - Programm für 
Lehrergruppen vor. 
Im Schulpraktikum erleben 
Studierende häufig das erste 
Mal einen Rollenwechsel, 
vom passiven Teilnehmer 
zum aktiv Handelnden, der 
mit Störungen jeder Art kon-
frontiert wird. Im Abschnitt: 
Problem Schüler wird u.a. die 





Uwe Schaarschmidt & Ulf 
Kieschke (Hrsg.) (2007). 
Psychologische Unterstüt-
zungsangebote für Lehrerin-
nen und Lehrer. Weinheim 
Beltz Pädagogik. 256 S. 
Preis: 29,90 € 
 
Sind die Lehrer noch zu ret-
ten? 
Sechs Jahre untersuchte die 
sog. Potsdamer Lehrerstudie 
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von Lehrern und kam nach 
der Befragung von 20.000 
Pädagogen zu einem er-
schreckenden Befund: Kaum 
eine andere Berufsgruppe ist 
seelisch stärker belastet als 
Lehrer, weniger als ein Fünf-
tel kann als gesund bezeich-
net werden, rund ein Drittel ist 
von Burnout bedroht. Nach 
dieser erschütternden Diag-
nose präsentiert der zweite 
Teil der Studie »Psychische 
Gesundheit im Lehrerberuf« 
jetzt die Therapie. 
 
Wie groß der Handlungsbe-
darf ist, lässt sich in 
Schaarschmidts Buch  „Halb-
tagsjobber - Psychische Ge-
sundheit im Lehrerberuf. Ana-
lyse eines veränderungsbe-
dürftigen Zustandes“ nachle-
sen, das den ersten Teil der 
Studie beinhaltet (Beltz Ver-
lag, 2. Auflage 2005). Nach 
dieser alarmierenden Be-
standsaufnahme entwickelte 
und erprobte Schaarschmidt 
mit seinem Team Maßnah-
men zur Prävention und In-
tervention. Diese erscheinen   
unter dem Titel „Gerüstet für 
den Schulalltag“ pünktlich zur 
Kultusministerkonferenz am 




•  Der  Arbeitsbewertungs-
Check für Lehrkräfte zeigt, 
wie konkrete Arbeitsbedin-
gungen an Schulen zu be-
urteilt, persönliche Risiko-
faktoren identifiziert und 
notwendige Veränderun-
gen eingeleitet werden 
können.  
•  Weil sich kollegiale Unter-
stützung als der wichtigste 
entlastende Faktor her-
ausgestellt hat, hilft ein In-
terventionsprogramm zur 
Teamentwicklung Schullei-
ter/innen bei der Förde-
rung eines guten Sozial-
klimas im Kollegium. 
•  Das Potsdamer Lehrertrai-




•  Das  Selbsterkundungsver-
fahren »Fit für den Lehrer-
beruf?!« empfiehlt sich als 
Unterstützung bei der Stu-
dien- und Berufswahl vor 
allem für Interessenten am 
Lehramtsstudium und Stu-
dierende in den ersten 
Semestern. 
 
Udo Quak (Hrsg.) (2007) 
Lehrer-Bilder. Literarische 
und historische Fundstücke. 
Berlin. Cornelsen Verlag,  
304 S., Preis 19,95 € 
Udo Quak (Hrsg.) (2007) 
Schüler-Bilder. Literarische 
und historische Fundstücke. 
Berlin. Cornelsen Verlag 
Scriptor, 304 S., 19,95 € 
 
In der vorliegenden Ausgabe 
der L-news wurde viel über 
die Entwicklung der Reflexi-
onskompetenz berichtet. Im 
Rahmen der Portfolioarbeit 
wird u.a. auch die eigene 
Lernbiographie analysiert. 
Diese war oft mitentschei-
dend für die Studienwahl der 
Studierenden, die nach an-
fänglichen  Schwierigkeiten   
diese Reflexionsaufgabe sehr 
ausführlich darstellen können. 
Dies liegt m.E. auch daran, 
dass es kaum jemanden gibt, 
der nicht die eine oder andere 
Anekdote aus seiner Schul-
zeit erzählen kann. Vom 
Herzklopfen am ersten Tag, 
den Eigenheiten mancher 
Lehrer, den besten Schul-
freundinnen und -freunden 
bis hin zu Pythagoras oder 
Goethes Faust: Wie kaum ei-
ne andere Zeit prägen die 
Jahre in der Schule das spä-
tere Leben. Udo Quarks hat 
genau hingeschaut und eine 
reiche Inspirationsquelle für 
Schriftsteller und Dichter ge-
funden. Der Cornelsen Verlag 
Scriptor veröffentlicht mit den 
Büchern Lehrer-Bilder bezie-
hungsweise Schüler-Bilder 
zwei vergnügliche wie auf-
schlussreiche Sammlungen 
literarischer Texte, Aphoris-
men und historischer Quellen 
rund um das Thema Schule. 
Die Texte reichen von Hein-
rich Heine, Thomas Mann, 
Kurt Tucholsky, Ulla Hahn, 
Günter Grass, Astrid Lindgren 
und vielen anderen bekann-
ten und aber auch weniger 
bekannten Autoren. Das Er-
gebnis: ein vielschichtiges 
Bild über Lehrer und Schüler 
vom 18. bis zum 20. Jahr-
hundert. Ob literarische Be-
rühmtheiten wie „Lehrer 
Lämpel“ oder „Professor Un-
rat“, ob autobiografische Er-
zählung, Gedicht oder Glosse 
– die Texte spiegeln ein fa-
cettenreiches Bild des Schul-
lebens wider und verspre-
chen eine unterhaltsame Lek-
türe für alle, die selbst einmal 
Schüler waren, mit dem Ge-
danken spielen, Lehrer zu 
werden oder Lehrer waren 
und sich an die guten alten 
Zeit wehmütig erinnern möch-
ten.  
Die hochwertig in Halbleinen-
band mit Rückenprägung, 
Schutzumschlag und Lese-
bändchen gestalteten Bücher 
eignen sich besonders als 
Geschenk (nicht nur) für Leh-





Bill Curtsinger  (2006)   
UNTER WASSER 
Frederking & Thaler. Bildband 
408 S. 320 Farbfotos. 29,90 € 
 
„Lange Zeit galt Tauchen als 
ruhige Sportart. Als Kind las 
ich mehrfach Cousteaus 
Buch Die schweigende Welt 
und glaubte, die Welt unter-
halb der Wasseroberfläche 
müsse ein Ort der Stille sein. 
Von der Wirklichkeit lag ich 
damit meilenweit entfernt. 
Das Meer ist ein riesiges 
Durcheinander von Geräu-
schen. Wenn man unter 
Wasser einmal den Atem an-
hält, nimmt man die seltsams-
ten und wunderbarsten Laute 
wahr. Bill Curtsinger“      
 
Die Bilder des Meisterfotogra-
fen Bill Curtsinger konnte 
man zu Beginn des Jahres im 
Frankfurter Senckenberg Mu-
seum
17 bestaunen und boten 
einen faszinierenden Einblick 
in die Welt, die Curtsinger so 
beeindruckt. Wer die Ausstel-
lung verpasst hat, kann sich 
mit dem vorliegenden Bild-
band – ohne Druckausgleich 
und Tauchanzug - eine bes-
sere Vorstellung von der Welt 
unter Wasser und seinen 
                                                 
17 Das Naturmuseum Senckenberg 
präsentierte 50 Fotos von Bill Curt-
singer aus über 30 Jahren Unter-
wasserfotografie vom 24. 03. bis 20. 
05. 2007 in Kooperation mit dem 
Frederking & Thaler Verlag und dem 
Konsortium Deutsche Meeresfor-
schung, dessen Mitglied das For-
schungsinstitut Senckenberg ist. 
 
Bewohnern machen: mehrere 
Meter große fluoreszierende 
Medusen, Kaiserpinguine un-
ter dem antarktischen Pack-
eis, Tigerhaie auf Albatros-
jagd. Dieser Band vereint 
spektakuläre Aufnahmen aus 
über 30 Jahren mit sachkun-
digen Texten zu einem Streif-
zug durch die einzigartige Un-
terwasserwelt. Lassen Sie 
sich u.a. von TERRA 
AUSTRALIS INCOGNITA & 
KELPWÄLDERN verzaubern. 
Curtsinger interessierte sich 
von Anfang an für mehr als 
nur die bunte Welt der tropi-
schen Riffe. Seine Tauch-
gänge führten ihn vor allem in 
die vermeintlich unspektaku-
lären, in Wahrheit jedoch ar-
tenreichsten, kalten Regionen 
dieser Erde. Während des 
Vietnamkriegs war er bei der 
Navy zum Taucher ausgebil-
det worden. Diese Spezial-
ausbildung erlaubt es ihm vor 
allem unter Extrembedingun-
gen wie bei Tauchgängen in 
der Arktis und Antarktis, oder 
im mit 1700 m tiefsten See 
der Erde, dem Baikalsee, 
ganz außergewöhnliche Auf-
nahmen zu machen. So wur-
de er zum Meisterfotograf von 
Meeressäugern wie Walen, 
Robben und Delfinen. Er 
schwamm mit Südkapern und 
Buckelwalen und war der Ers-
te, der Sattelrobben unter der 
Eisdecke fotografieren konn-
te. Er beobachtete Blauhaie 
beim Jagen und Bastard-
schildkröten bei der Paarung, 
fand sich in riesigen Schwär-
men von Heringen oder 
Großaugenmakrelen wieder. 
Und immer wieder erkundete 
er die Gewässer im Golf von 
Maine, seiner Heimat, zeigte 
deren reiche Tier- und Pflan-
zenwelt, beobachtete aber 
auch das Schwinden der 
einst unerschöpflich erschei-
nenden Hummer- und He-
ringsvorkommen.  
 
Bill Curtsinger, 1946 in New 
Jersey geboren, spezialisierte 
er sich auf Unterwassermoti-
ve und veröffentlichte seine 
faszinierenden Bilder in zahl-
reichen Magazinen wie GEO, 
Stern, Time, Newsweek, BBC 
Wildlife, National Geographic 
u.v.m. Darüber hinaus legte 
er ein Archiv für Video- und 
Filmmaterial an. Curtsinger 





Die erste Unterwasseraufnahme von 
frei lebenden Walrossen. Gemäch-
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Das Cornelia Goethe Centrum feiert 10-jähriges Jubiläum  
 
Vor 10 Jahren, im Juni 1997, 
wurde mit dem Zentrum für 
Frauenstudien und die Erfor-
schung der Geschlechterver-
hältnisse, wie das CGC vor  
 
 
seiner Namensgebung hieß, 
der Grundstein für das erste 
universitäre hessische Zent-
rum dieses Schwerpunktes 
gelegt. Der Forschungsbund, 
von nur 4 Mitgliedern gegrün-
det, legte von Beginn an be-
sonderen Wert auf Interdis-
ziplinarität, auch in der Lehre. 
So kommen heute die 14 Pro-
fessorinnen des Direktoriums 
aus 11 verschiedenen Fach-
richtungen, die alle das Inte-
resse an geschlechterbezo-
genen Fragestellungen ver-
bindet. Dadurch entstanden 
und entstehen innovative 
Forschungsprojekte. Allen In-
teressierten steht zudem die 
Teilnahme an der interdis-
ziplinären Kolloquiumsreihe 
zu aktuellen Forschungsfra-
gen und tagespolitischen 
Themen (im SoSe 07 „Belon-
ging and Participation“) offen. 
Auch für die Nachwuchsför-
derung leistet das CGC einen 
beachtlichen Beitrag: In dem 
von der DFG geförderten 
Graduiertenkollegs  „Öffent-
lichkeit und Geschlechterver-
hältnisse. Dimensionen von 
Erfahrung.“ werden kontinu-
ierlich junge Forscherinnen 
ausgebildet. Außerdem kön-
nen seit dem Jahr 2000 Stu-
dierende durch die Teilnahme 
am Studienprogramm „Frau-
enstudien / Gender Studies“ 
eine Zusatzqualifikation er-
werben. 
Das CGC hat also allen 
Grund zum Feiern. Am 10. 
Juni 2007 um 17:30 Uhr wird 
am Gründungsort, dem Casi-
no des Campus Westends (R 
1.801), angestoßen. Neben 
einem kulturellen Rahmen-
programm wird auch für das 
leibliche Wohl gesorgt. Alle 
InteressentInnen sind herzlich 
zum Mitfeiern eingeladen!  
 
Julia Guttmann  
Cornelia Goethe Centrum für 
Frauenstudien  






Cornelia Goethe Centrum 
für Frauenstudien und die Erfor-
schung der Geschlechterver-
hältnisse 




 D-60054 Frankfurt/M. 
Uni-Turm Raum 106  
fon ++49(0)69-798-2 36 25 










Die Stiftung der Deutschen 
Wirtschaft (sdw) erweitert ihr 
Engagement im Bereich der 
Begabtenförderung und ruft 
mit dem Studienkolleg ein 
Förderprogramm für Lehr-
amtsstudierende ins Leben. 
Das Studienkolleg fördert die 
Studierenden mit einem pra-
xisorientierten Qualifizie-
rungsangebot. Gesucht wer-
den Lehramtsstudierende, die 
bereit sind, früh Verantwor-
tung für Führungsaufgaben in 
der Schule zu übernehmen; 
L-Studierende aller Fachbe-
reiche und Schulformen kön-
nen sich bewerben. Ausführ-
liche Informationen finden Sie 




 Bei Fragen wenden Sie sich 
an studienkolleg@sdw.org.  
Hintergrundinformationen 
sind im Wortlaut der Home-
page der Stiftung der Deut-
schen Wirtschaft entnommen: 
„Unsere Schulen wandeln 
sich. Sie erhalten mehr Ei-
genständigkeit und Selbst-
verantwortung. Schullei-
ter und Lehrkräfte haben viele 
unterschiedliche Aufgaben: 
Gestaltung des Unterrichts 
und der Unterrichtsentwick-
lung, Personalrekrutierung 





Das Aufgabenfeld ist fast so 
groß wie in mittelständischen 
Unternehmen.  
Bei der Bewältigung dieser 
Managementaufgaben dürfen 
Lehrer wie Schulleiter aber 
nicht aus dem Blick verlieren, 
worum es im Wesentlichen 
geht: um die Bildung und Er-
ziehung von Kindern und Ju-
gendlichen. Schulen sollen 
die Schülerinnen und Schüler 
auf das Leben und Arbeiten 
vorbereiten, sie zu mündigen 
Bürgern einer demokrati-
schen Gesellschaft erziehen.  
Bisher werden angehende 
Lehrkräfte wenig auf die stei-
genden Anforderungen vor-
bereitet. Gerade in der Förde-
rung von Nachwuchsfüh-
rungskräften an Schulen fehlt 
ein Ausbildungsangebot. Es 
ist jedoch wichtig, dass Lehr-
amtsstudierende neben der 
Freude an der Arbeit mit Kin-
dern und Jugendlichen sowie 
dem Interesse für eine Fach-
disziplin auch Begeisterung 
für Schul- und Unterrichts-
entwicklung mitbringen, sich 
ihrer Rolle als pädagogische 
Führungskraft bewusst wer-
den und bereit sind, früh Ver-
antwortung für Führungsauf-
gaben in der Schule über-
nehmen: Verantwortung für 
eine Schule, die ein offener, 
moderner und erfolgreicher 
Ort des Lernens und Lehrens 
ist.  
Die Stiftung der Deutschen 
Wirtschaft nimmt sich mit 
dem „Studienkolleg - Begab-
tenförderung für Lehramts-
studierende“ dieser Thematik 
an. Das Studienkolleg 
will Lehramtsstudierende  mit 
pädagogischem Führungspo-
tenzial fördern. Die Kollegia-
ten erhalten ein Stipendium 
aus Mitteln des Bundesminis-
teriums für Bildung und For-
schung (BMBF). Zusätzlich 
nehmen sie an einem an-
spruchsvollen Förderpro-
gramm teil, das sie auf die 
Führungsaufgaben in der 
Schule vorbereitet. Unser An-
liegen ist es, gemeinsam mit 
unseren Partnern die Poten-
ziale unserer Kollegiaten zur 
Entfaltung zu bringen und die 
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Anmeldung zu den Schulpraktischen Studien 
im Herbst 2008 
 
Studierende der folgenden Studiengänge werden aufgefordert, sich persönlich zu den Modulen der Schulprakti-
schen Studien anzumelden: 
 
Lehramt an Grundschulen (L1) und Lehramt an Hauptschulen und Realschulen (L2): 
- Studierende zum Beginn des  1. Semester   zum ersten Modul (i.d.R. Grundwissenschaften) 
- Studierende zum Beginn des  3. Semester   zum zweiten Modul (i.d.R. Fachdidaktik) 
 
Lehramt an Gymnasien (L3): 
- Studierende zum Beginn des  1. Semester   zum ersten Modul (i.d.R. Grundwissenschaften) 
- Studierende zum Beginn des  4. Semester   zum zweiten Modul (i.d.R. Fachdidaktik) 
 
Lehramt an Sonderschulen/Förderschulen (L5): 
- Studierende zum Beginn des  1. Semester   zum ersten Modul (i.d.R. Sonderpädagogik) 
- Studierende zum Beginn des  4. Semester   zum zweiten Modul (i.d.R. Fachdidaktik) 
 
Wichtige Hinweise zur Anmeldung: 
-  Die Meldetermine enthalten in der Regel Semesterempfehlungen im Studiengang. 
-  Bitte beachten Sie bei Studienaufnahme ab Wintersemester 2005/06, dass das erste Modul zwingend bis 
zur Zwischenprüfung abgeschlossen sein muss. 
-  Für L1- und L2-Studierende ist daher der Anmeldetermin im ersten Semester zwingend wahrzunehmen! 
-  Für die Anmeldung zum 1. Modul der SpS benötigen Sie die vom Amt für Lehrerbildung bestätigte Be-
scheinigung über das Orientierungspraktikum, andernfalls ist eine Anmeldung nicht möglich! 
Informationen und Formblätter zum Orientierungspraktikum erhalten Sie im Amt für Lehrerbildung 
(http://afl.bildung.hessen.de/pruefung/frankfurt/). Der Bericht zum Orientierungspraktikum muss bis  
1. September 2007 im Amt für Lehrerbildung eingereicht sein. 
-  Die Anmeldung ist nur mit einer gültigen Studienbescheinigung incl. Semesterzahl möglich!  
Die Goethe-Card wird nicht akzeptiert! 
 
Auf der Homepage des Büros für Schulpraktische Studien können Sie eine umfangreiche Handreichung mit Infor-
mationen und Tipps zu den Schulpraktischen Studien abrufen (http://www.zlf.uni-frankfurt.de/sps/matr.html). 
 
Sofern Sie persönlich während des Anmeldungszeitraums aus triftigem Grund verhindert sind (z.B. nachgewiese-
ner Auslandsaufenthalt oder attestierte Krankheit), können Sie eine Person bevollmächtigen, die Ihre Anmeldung 
unter Vorbehalt durchführen kann. Ihre Vertrauensperson benötigt zur Anmeldung eine Vollmacht, Nachweis des 





Montag, 22. bis Freitag, 26. Oktober 2007 
täglich von 8:00 – 13:00 Uhr 
 
im Büro für Schulpraktische Studien, "Turm", Raum 128/129 
 
Die Anmeldung zu den Schulpraktischen Studien ist verbindlich! 
 
Das Schulpraktikum für alle Lehrämter wird voraussichtlich im 
August / September 2008 (5 Wochen) stattfinden! 
 
 
 